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1. Inleiding 
Om studenten Nederlands als tweede taal (NT2) zo effectief mogelijk Nederlands te laten leren, is 
het belangrijk dat docenten op de juiste manier reageren op de fouten die studenten maken. Een van 
de manieren om hierop te reageren is het geven van correctieve feedback. Correctieve feedback in 
tweedetaalverwerving gaat over de reactie op niet-beoogde of onjuiste T2-productie van een T2-
leerder. De laatste decennia is er veel onderzoek gedaan naar de effectiviteit van correctieve 
feedback (Li, 2010). Uit steeds meer onderzoeken blijkt dat correctieve feedback een positieve 
invloed kan hebben op de ontwikkeling van de doeltaal. Er zijn verschillende factoren die deze 
invloed bepalen. Een daarvan is het soort correctieve feedback. Er kan bijvoorbeeld onderscheid 
gemaakt worden tussen impliciete en expliciete feedback. Bij expliciete feedback zegt de 
gesprekspartner dat de leerder een fout maakt, bij impliciete feedback gebeurt dat niet. Onderzoek 
heeft uitgewezen dat expliciete feedback effectiever is (Li, 2010). Ook bijvoorbeeld de leeftijd van de 
leerder lijkt van invloed te zijn op de effectiviteit van feedback (Mackey & Oliver, 2002). 
De voorkeuren van leerders zijn van invloed op hun leerstrategie (Lightbown & Spada, 
2006:67). Volgens Lasagabaster en Sierra (2005) hebben veel tweedetaalleerders duidelijke 
voorkeuren voor strategieën die het meest geschikt zijn om hun fouten te verbeteren. Het ligt 
daarom voor de hand dat de effectiviteit van feedback beïnvloed wordt door het idee dat studenten 
hier zelf bij hebben. Dit is bijvoorbeeld gebleken uit onderzoek van Havranek en Cesnik (2001); 
leerders met een positieve houding ten opzichte van correctieve feedback profiteerden er over het 
algemeen meer van. Een leerder die ervan uitgaat dat feedback niet effectief is, zal dus mogelijk 
minder ontvankelijk zijn voor feedback, waardoor de effectiviteit kan afnemen. Een leerder die wel 
overtuigd is van het nut van feedback kan daarentegen juist profiteren van de positieve effecten. Uit 
de literatuur blijkt dat correctieve feedback effectief is. Wanneer de mening van studenten 
overeenkomt met deze bevinding, zullen ze dus meer gebaat zijn bij feedback. Volgens Faqeih (2015) 
is het om deze reden goed om rekening te houden met de mening van leerders. Hun voorkeur is 
echter niet altijd het meest effectief voor taalverwerving; leerders geven soms de voorkeur aan 
minder effectieve vormen van feedback en waarderen de effectievere vormen minder, wat de 
effectiviteit van de feedback in de weg kan staan. De vraag die daarom centraal staat in deze MA-
scriptie is: In hoeverre komt de waardering van de effectiviteit van correctieve feedback op 
spreekvaardigheid door NT2-studenten overeen met de bevindingen van wetenschappelijk onderzoek 
naar de effectiviteit hiervan? 
De hoofdvraag zal beantwoord worden aan de hand van vier deelvragen die in vier 
hoofdstukken besproken zullen worden: (1) Wat is correctieve feedback? (2) Wat zijn de verschillende 
visies op correctieve feedback? (3) Wat zijn de effecten van correctieve feedback? (4) Wat is de visie 
van NT2-studenten op de effectiviteit van correctieve feedback?  
In hoofdstuk 2 zal duidelijk gemaakt worden wat correctieve feedback precies inhoudt. 
Hierbij komen onder andere de verschillende typen feedback aan de orde. Ook zal er gelet worden 
op de verschillen tussen feedback en evidentie. Evidentie is informatie over de vraag of bepaalde 
structuren toelaatbaar zijn in een taal. Daarnaast komt het onderscheid tussen positieve en 
negatieve feedback, en tussen impliciete en expliciete feedback aan de orde.  
Daarna zal in hoofdstuk 3 gekeken worden naar de verschillende visies op correctieve 
feedback. Hoewel uit veel onderzoek blijkt dat correctieve feedback positieve effecten kan hebben, is 
er discussie over of er wel feedback gegeven moet worden door docenten wanneer taalleerders 
fouten maken. Hierbij is de visie op tweedetaalverwerving in het algemeen en het onderscheid 
tussen positieve en negatieve evidentie van belang.  
Vervolgens zullen in hoofdstuk 4 de bevindingen van onderzoeken naar het effect van 
correctieve feedback besproken worden. Er zijn zowel losse experimenten als meta-analyses 
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uitgevoerd. Door het laatste type onderzoek kunnen de bevindingen van losse experimenten 
gecombineerd worden. Door de grotere hoeveelheid data kunnen er statistisch sterkere conclusies 
getrokken worden.  
Om erachter te komen hoe NT2-studenten denken over correctieve feedback op 
spreekvaardigheid, is er een digitale enquête uitgevoerd onder een aantal NT2-studenten aan de 
Universiteit Leiden. Hiervan wordt in hoofdstuk 5 verslag gedaan. Voor een completer beeld is ook 
een enquête voorgelegd aan de docenten die lesgeven aan deze studenten, omdat zij degenen zijn 
die de feedback geven. Uit onderzoek blijkt namelijk dat docenten en studenten vaak niet hetzelfde 
over correctieve feedback denken. Studenten willen bijvoorbeeld graag dat hun fouten verbeterd 
worden, terwijl docenten dat niet altijd nuttig achten (Lightbown & Spada, 2006). Mogelijk is dit 
meningsverschil ook van invloed op de effectiviteit van feedback (Lasagabaster & Sierra, 2005).  
Ten slotte zal in hoofdstuk 6 gekeken worden in hoeverre de bevindingen uit de literatuur 
overeenkomen met de uitslag van de enquêtes en welke aanbevelingen voor het NT2-onderwijs wat 
betreft het geven van correctieve feedback hieruit voortvloeien.  
 
2. Correctieve feedback 
De meest gebruikte vorm van feedback op talige problemen is correctieve feedback, een methode 
om negatieve feedback te geven. Correctieve feedback in tweedetaalverwerving gaat over de reactie 
op niet-beoogde of onjuiste T2-productie van een T2-leerder, waarmee aangegeven wordt dat de 
leerder de doeltaal incorrect gebruikt (Van Beuningen, 2011). De laatste decennia is er veel 
onderzoek gedaan naar de effectiviteit van correctieve feedback (Li, 2010).  
Er worden verschillende termen gebruikt om feedback aan te duiden. Sommige daarvan zijn 
inwisselbaar, maar andere zijn dat onder andere als gevolg van verschillen in benaderingen niet. In 
de volgende paragrafen komen de verschillen aan de orde tussen feedback en evidentie, negatieve 
en positieve feedback, impliciete en expliciete feedback, en de verschillende typen feedback.  
 
2.1 Evidentie en feedback  
Termen die veel op elkaar lijken zijn evidentie en feedback, die beide zowel een positieve als een 
negatieve variant hebben. De positieve varianten worden positieve evidentie en positieve feedback 
genoemd, de negatieve varianten negatieve evidentie en negatieve feedback. De term evidentie 
wordt vooral gebruikt in theoretische discussies over het type data dat leerders kunnen gebruiken in 
hun taalverwervingsproces. Evidentie kan worden omschreven als informatie over de vraag of 
bepaalde structuren toelaatbaar zijn in de doeltaal. Wanneer een leerder bepaalde structuren hoort 
in de talige input die hij krijgt, kan hij daaruit afleiden dat deze structuren toelaatbaar zijn (Leeman, 
2006).  
Taalleerders hebben toegang tot twee soorten input of evidentie: positieve evidentie en 
negatieve evidentie (Leeman, 2006). De eerste vorm van input, positieve evidentie, informeert de 
leerder wat acceptabel is in de doeltaal en bevat de goedgevormde zinnen die de leerder om zich 
heen hoort. Negatieve evidentie daarentegen is gericht op de onjuistheid van een uiting en geeft de 
leerder informatie dat een bepaalde uiting in de doeltaal niet toelaatbaar is (Li, 2010), bijvoorbeeld 
door het corrigeren van fouten (Oliver, 2000). Evidentie hoeft niet altijd als reactie op een uiting van 
een tweedetaalleerder gegeven te worden; een leerder kan ook evidentie krijgen voordat hij een 
uiting heeft gedaan (Leeman, 2006). Dit kan bijvoorbeeld door middel van het uitleggen van 
grammaticaregels (Oliver, 2000).  
Carroll (2001) legt het verschil tussen positieve en negatieve evidentie uit aan de hand van 
het volgende voorbeeld.  
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(a) Jessica likes to go to circus school 
(b) En anglais, le sujet logique d’une proposition ne doit pas normalement, dans une 
phrase declarative, suivre le verbe principal à temps fini.  
‘In English, the logical subject of a proposition in a declarative sentence normally 
does not follow the tensed main verb.’ 
Zin (a) kan positieve evidentie geven voor de woordvolgorde in het Engels, maar zin (b) kan hier 
negatieve evidentie voor geven voor iedereen die de uiting begrijpt. Omdat zin (b) de informatie in 
het Frans geeft, bevat die zin daarnaast ook positieve evidentie voor de woordvolgorde in het Frans 
(Carroll, 2001).  
Met feedback wordt een mechanisme bedoeld dat de leerder voorziet van informatie over 
het wel of niet slagen van een bepaald proces. De term wordt vaak gebezigd in 
informatieverwerkingsmodellen. In tegenstelling tot evidentie kan feedback alleen achteraf gegeven 
worden als reactie op een uiting (Leeman, 2006). Feedback kan gericht zijn op uitspraak, de 
gepastheid van een woordkeuze, de woordvolgorde, morfologische welgevormdheid, of een ander 
aspect van grammatica waarop mensen commentaar kunnen geven (Carroll, 2001). 
 
2.2 Positieve en negatieve feedback  
Zoals gezegd heeft ook feedback een positieve en een negatieve variant. Positieve feedback bestaat 
uit informatie dat het proces geslaagd is, negatieve feedback geeft informatie over het mislukken van 
het proces. In het geval van taalverwerving bestaat feedback uit een grote variëteit aan reacties op 
de uitingen van een taalleerder. Deze reacties geven bijvoorbeeld informatie over de juistheid of het 
communicatieve succes van een uiting, maar ook over de inhoud ervan (Leeman, 2006). 
Het meeste onderzoek dat gedaan wordt naar feedback is gericht op negatieve feedback, 
ofwel de reactie op fouten van de leerder. In dit verband wordt ook wel de term error correction of 
correctieve feedback gebruikt: de pedagogische bezigheid van het geven van feedback op fouten van 
leerders. In recent onderzoek naar taalverwerving wordt de term error correction echter weinig 
gebruikt, omdat die impliceert dat het verbeteren van bepaalde fouten er uiteindelijk toe zal leiden 
dat deze fouten niet meer gemaakt worden (Leeman, 2006). De term die tegenwoordig gangbaar is, 
is correctieve feedback.    
Hoewel evidentie en feedback dus dicht bij elkaar liggen, zijn ze wel onderscheiden. 
Negatieve feedback kan zowel positieve evidentie als negatieve evidentie omvatten (Leeman, 2006). 
Negatieve feedback is namelijk gericht op de fouten van een leerder, maar er kan wel gereageerd 
worden door de juiste uiting in de doeltaal te geven, waardoor de leerder geïnformeerd wordt wat 
acceptabel is in de doeltaal. In dat geval is er dus tegelijkertijd sprake van negatieve feedback en 
positieve evidentie.  
Een verdeling in categorieën die te maken heeft met het onderscheid tussen negatieve en 
positieve evidentie is het onderscheid tussen input-providing en output-prompting correctieve 
feedback. Dit is een verschil in het wel of niet geven van de juiste vorm (Wang, 2016). Bij input-
providing feedback voorziet de gesprekspartner de leerder van een grammaticale vorm, dus van 
positieve evidentie. Bij output-prompting wordt de leerder aangezet om de uiting zelf te verbeteren, 
zonder dat hij de juiste vorm krijgt aangeboden. Daarbij is dus sprake van negatieve evidentie. Li 
(2010) maakt een soortgelijk onderscheid tussen other-repair en self-repair. Bij other-repair, wat 
overeenkomt met input-providing, wordt de juiste vorm gegeven, waardoor de leerder niet 
aangemoedigd wordt om zichzelf te verbeteren. Self-repair komt overeen met output-prompting. 
Doordat de juiste vorm niet gegeven wordt, wordt de leerder gestimuleerd om zichzelf te 
verbeteren.  
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De tweedeling input-providing en output-prompting valt niet geheel samen met de 
tweedeling positieve evidentie en negatieve evidentie. Doordat correctieve feedback een reactie is 
op een incorrecte uiting, is er altijd sprake van negatieve evidentie, maar niet altijd van positieve 
evidentie. Bij input-providing feedback worden beide vormen van evidentie gegeven, terwijl bij 
output-prompting feedback alleen negatieve evidentie wordt gegeven.  
 
2.3 Impliciete en expliciete feedback    
Naast het onderscheid tussen positieve en negatieve feedback kan er ook onderscheid gemaakt 
worden tussen impliciete en expliciete feedback (Lyster & Saito, 2010). Bij expliciete feedback geeft 
de gesprekspartner expliciet aan dat de leerder een fout maakt, bijvoorbeeld door dit tegen de 
leerder te zeggen. Bij impliciete feedback gebeurt dat niet; de leerder moet zelf de conclusie trekken 
dat zijn uiting niet correct was (Leeman, 2006). Er is bijvoorbeeld sprake van impliciete feedback 
wanneer de gesprekspartner de uiting van een tweedetaalleerder niet begrijpt of wanneer er om 
verduidelijking gevraagd wordt. Hieruit kan de leerder opmaken dat de vorm van de uiting 
verantwoordelijk was voor de begripsproblemen bij de gesprekspartner (Russell & Spada, 2006). 
Het is nodig dat er verschil gemaakt wordt tussen expliciete en impliciete feedback, 
aangezien dit verschil ook terug te vinden is in de effectiviteit van correctieve feedback. Uit 
onderzoek blijkt bijvoorbeeld dat expliciete feedback effectiever is, omdat het opvallender is dan 
impliciete feedback (Li, 2010). Meer hierover volgt in hoofdstuk 4.  
Overigens moet wel opgemerkt worden dat het onderscheid tussen impliciet en expliciet niet 
zwart-wit is, maar eerder een continuüm vormt. Er is sprake van een uiterst expliciete vorm van 
feedback als de leerder bijvoorbeeld door metatalige informatie wordt geïnformeerd over de 
redenen waarom de geuite vorm ongrammaticaal is (Leeman, 2006). Zelfs de gevallen binnen één 
categorie van feedback kunnen variëren. Recasts, een vorm van correctieve feedback waarbij de 
gesprekspartner de uiting van de leerder zo aanpast dat een grammaticale uiting ontstaat, worden 
algemeen aangemerkt als impliciet, maar ze kunnen afhankelijk van de context onderling variëren in 
de mate waarin (Li, 2010, Lyster & Saito, 2010). Dat maakt het lastig om onderzoek te doen naar het 
verschil tussen impliciete en expliciete correctieve feedback, omdat daarvoor een duidelijke 
tweedeling gemaakt moet worden (Lyster & Saito, 2010). 
 
2.4 Typen feedback  
Lyster en Saito (2010) maken in hun meta-analyse onderscheid tussen recasts, expliciete 
verbeteringen en prompts. In deze driedeling wordt er rekening mee gehouden dat de uiting van een 
tweedetaalleerder op verschillende manieren geherformuleerd kan worden: zowel door middel van 
recasts als door middel van expliciete verbeteringen. Beide vormen van correctieve feedback geven 
de leerder de juiste herformulering van hun onjuiste uiting (Lyster & Saito, 2010). Tabel 1 op blz. 8 
bevat een schematisch overzicht van de verschillende typen feedback waarop ik in deze paragraaf in 
zal gaan.  
 
2.4.1 Recasts 
Bij een recast herhaalt de docent de hele uiting van de leerder of een gedeelte ervan, behalve de 
fout (Lyster & Saito, 2010). De uiting wordt zo aangepast dat de intentie behouden blijft, maar dat er 
een grammaticaal juiste vorm ontstaat. Het is dus een herformulering (Ammar & Spada, 2006; 
Lightbown & Spada, 2006). Wang (2016) deelt recasts in als impliciet en input-providing. In voorbeeld 
(1) geeft de docent een recast van de uiting van de leerder.  
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(1) Leerder: Ik heb twee broer. 
Docent: Ik heb twee broers.  
Uit onderzoek naar correctieve feedback in het algemeen blijkt dat recasts het meest gebruikte type 
correctieve feedback zijn (Li, 2010). Ze bevatten in ieder geval positieve evidentie in de vorm van de 
grammaticale versie van de uiting van de leerder. Daarnaast bevatten ze vaak ook negatieve 
evidentie, omdat de gesprekspartner erdoor aangeeft dat de uiting van de leerder incorrect is (Lyster 
& Saito, 2010). Een probleem van recasts is echter dat er enig overlap bestaat met herhalingen; bij 
een recast wordt een deel van de uiting herhaald. Daardoor is het voor de leerder niet altijd duidelijk 
of de uiting wordt gecorrigeerd of niet (Ammar & Spada, 2006). Vooral in situaties waarin de nadruk 
op de betekenis ligt (bijvoorbeeld inhoudsgerichte instructie) is het moeilijk voor leerders om te 
bepalen of de docent reageert op de waarheid van de uiting of op de vorm ervan. Daardoor bevat 
een recast niet altijd negatieve evidentie voor de leerder (Lyster & Saito, 2010).  
 
2.4.2 Expliciete verbeteringen  
Bij expliciete verbeteringen wordt net als bij recasts de juiste vorm gegeven, maar hierbij wordt de 
nadruk gelegd op het feit dat de leerder een fout heeft gemaakt. Een expliciete verbetering is zowel 
positieve evidentie als negatieve evidentie, omdat de leerder zowel de correcte uiting krijgt als een 
aanwijzing dat hij een fout maakt (Lyster & Saito, 2010). Het verschil tussen recasts en expliciete 
verbeteringen is dat alleen expliciete verbeteringen gepaard gaan met bepaalde uitdrukkingen 
(Lightbown & Spada, 2006). De docent zegt bijvoorbeeld:  
(2) O, je bedoelt … 
(3) Je moet … zeggen 
 
2.4.3 Prompts  
Verschillende onderzoeken wijzen erop dat ook metatalige informatie deel uit kan maken van 
feedback. Dit geldt vooral voor lessituaties (Leeman, 2006). Deze informatie wordt metatalige 
correctieve feedback (MCF) genoemd. Wanneer de leerder bijvoorbeeld foutief de verleden tijd 
gebruikt, kan de docent daarop reageren met de volgende MCF: 
(4) Hier gebruiken we niet de verleden tijd.  
Metatalige correctieve feedback is een vorm van feedback die expliciet en output-prompting is en 
geeft de leerder de kans om zijn fouten op te merken en te verbeteren. Doordat de leerder zijn uiting 
moet analyseren en zelf de juiste vorm moet achterhalen, is hij er bewuster mee bezig (Wang, 2016).  
MCF behoort tot de prompts, een overkoepelend begrip voor een aantal verschillende typen 
feedback waarbij de leerder gestimuleerd wordt om zichzelf te verbeteren (Ammar & Spada, 2006). 
Naast MCF vallen hieronder ook negotiations, een categorie van typen feedback die bestaat uit 
verduidelijkingsvragen, elicititations en herhalingen (Li, 2010). Negotiation is het proces dat gebruikt 
wordt wanneer de communicatie mislukt. Het is bedoeld om de leerder te laten zien dat zijn 
boodschap niet overkomt bij de gesprekspartner als gevolg van problemen met zijn output (Oliver, 
2000).  
Vragen om verduidelijking laten zien dat de uiting van de leerder niet begrepen of verstaan 
wordt of dat de uiting incorrect is. In het eerste geval is een herhaling gewenst, en in het tweede 
geval een herformulering (Lightbown & Spada, 2006). Voorbeelden van verduidelijkingsvragen zijn de 
volgende: 
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(5) Wat bedoel je met …? 
(6) Sorry?  
Bij elicitation probeert de docent een herformulering uit te lokken bij de leerder. Dit kan op 
verschillende manieren. Een daarvan is de uiting van de docent af te laten maken door de leerder, 
zoals in voorbeeld (7). Ook kan elicitation plaatsvinden door vragen te gebruiken om de correcte 
vorm uit te lokken (Lightbown & Spada, 2006), zoals in voorbeeld (8).   
(7) Het is een …  
(8) Hoe zeggen we dat in het Engels?  
Bij herhalingen herhaalt de gesprekspartner de onjuiste uiting van de leerder (Li, 2010). Meestal gaat 
dit gepaard met een aangepaste, vaak vragende intonatie, om de nadruk te leggen op de fout 
(Lightbown & Spada, 2006).  
(9) Leerder: Ik ben laat, omdat ik heb me verslapen. 
Docent: Omdat ik heb me verslapen?  
Er bestaan dus verschillende soorten prompts, die één ding gemeen hebben: ze geven de leerder wel 
aanwijzingen dat er een fout gemaakt is, maar de correcte vorm wordt niet gegeven. De leerder 
moet met zijn eigen kennis de fout verbeteren. Dit type feedback geeft daarom alleen negatieve 
evidentie (Lyster & Saito, 2010) en is output-prompting.  
 
 
 
Correctieve feedback  
 
1. Recasts  Impliciete feedback Input-providing  
2. Expliciete verbeteringen  Expliciete feedback  Input-providing 
3. Prompts    
a. Metatalige feedback  Expliciete feedback  Output-prompting  
b. Negotiations    
i.Vragen om verduidelijking Impliciete feedback  Output-prompting  
ii.Herhaling  Impliciete feedback  Output-prompting  
iii.Elicitation  Impliciete feedback  Output-prompting  
 
Tabel 1 Typen feedback 
 
3. Visies op tweedetaalverwerving 
Lange tijd werd er binnen het onderzoek naar tweedetaalverwerving weinig aandacht besteed aan 
de pedagogische kant en was men van mening dat negatieve evidentie niet van belang was voor 
taalverwerving. Daarom is er lang geen onderzoek gedaan naar de effecten van feedback op de 
ontwikkeling van een tweede taal. Veel docenten daarentegen waren ervan overtuigd dat het geven 
van feedback nuttig is. Voor hen was het geen vraag of er feedback gegeven moest worden, maar op 
welke manier (Leeman, 2006). Dit hoofdstuk bevat een overzicht van verschillende visies op 
tweedetaalverwerving in het algemeen en correctieve feedback in het bijzonder.  
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3.1 Visies op het nut van instructie voor de verwerving van grammaticale kennis 
Er zijn verschillende visies op tweedetaalverwerving, en daarmee ook op correctieve feedback. Vaak 
is deze visie nauw verbonden aan de visie op eerstetaalverwerving, ondanks het feit dat er 
belangrijke verschillen zijn tussen eerstetaalverwerving en tweedetaalverwerving (Leeman, 2006). 
Grofweg zijn er drie theoretische posities wat betreft de aard van tweedetaalverwerving: de 
noninterface position, de weak interface position en de strong interface position (Norris & Ortega, 
2001). Deze drie posities richten zich specifiek op het nut van expliciet grammaticaonderwijs. De 
term interface staat voor het raakvlak tussen bewuste en onbewuste kennis (Lalleman, 1999).  
Aanhangers van de noninterface position zijn van mening dat instructie geen invloed heeft op 
het verwervingsproces. Zij gaan ervan uit dat tweedetaalverwerving op dezelfde manier plaatsvindt 
als eerstetaalverwerving, en dat negatieve evidentie daarom overbodig en misschien zelfs schadelijk 
is. Dat is de reden dat aandacht voor de talige vorm vermeden moet worden (Li, 2010). Daarnaast 
zijn ze van mening dat kennis over taal niet kan veranderen in kennis van taal. De eerste vorm van 
kennis is metatalige kennis, en de tweede vorm bestaat uit de vaardigheden die de leerder heeft 
(Lalleman, 1999). Aanhangers van de noninterface position zijn dus tegenstanders van het geven van 
correctieve feedback.  
Volgens onderzoekers die de weak interface position aanhangen, kan instructie de aandacht 
vestigen op relevante kenmerken van een taal, waardoor het verwervingsproces versnelt. 
Verdedigers van de strong interface position onderzoeken hoe feitelijke kennis veranderd wordt in 
impliciete kennis door middel van oefening (Norris & Ortega, 2001). Bij deze twee posities speelt 
correctieve feedback dus wel een rol.  
  
3.2 Behaviorisme   
Het behaviorisme is een stroming waarbij de termen imitatie, oefening, gewoontevorming en 
reinforcement centraal staan. Tussen 1940 en 1970 was de stroming vooral in Noord-Amerika zeer 
invloedrijk in het tweede- en vreemdetaalonderwijs. Vanuit deze visie ontstond de audiolinguale 
methode, een methode die de nadruk legt op imitatie en uit het hoofd leren (Lightbown & Spada, 
2006). Positieve feedback, waarbij positief gedrag in de doeltaal wordt beloond, wordt toegejuicht. 
Behavioristen zijn ook, hoewel in mindere mate, voorstanders van negatieve feedback in impliciete 
vorm. Een voorbeeld hiervan is zwijgen wanneer de situatie vraagt om spreken (Leeman, 2006). 
Het behaviorisme is sterk verbonden aan de Contrastive Analysis Hypothesis (CAH). Deze 
hypothese schrijft moeilijkheden bij taalverwerving toe aan het verschil tussen de moedertaal en de 
doeltaal. Steeds meer onderzoek toont echter aan dat leerders niet alle fouten maken die de CAH 
voorspelt op basis van hun moedertaal. Leerders met verschillende moedertalen blijken dezelfde 
soorten fouten te maken en veel van hun fouten zouden niet grammaticaal zijn wanneer ze vertaald 
worden naar hun moedertaal. In de praktijk blijkt het taalgebruik van tweedetaalleerders veel te 
lijken op kindertaal en doorlopen alle tweedetaalleerders, ongeacht hun moedertaal, bepaalde fases 
(Lightbown & Spada, 2006).  
 
3.3 Generativisme  
Rond 1970 waren veel onderzoekers ervan overtuigd dat het behaviorisme geen goede verklaring is 
voor tweedetaalverwerving. Dat leidde tot de opkomst van het generativisme, een stroming die in de 
jaren ’90 invloedrijk werd (Norris & Ortega, 2003). Generatieve taalkundigen zien taal als een reeks 
abstracte regels die verworven worden door biologisch bepaalde beperkingen op mogelijke talen. 
Voor generativisten speelt de poverty of the stimulus een belangrijke rol. Dit houdt in dat de talige 
input te beperkt is om een grammatica te kunnen leren. Dat blijkt bijvoorbeeld uit het feit dat de 
kennis van een spreker verder gaat dan de input waaraan hij is blootgesteld. Daarnaast is de input 
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verre van perfect vanwege de aanwezigheid van onder andere versprekingen en ongrammaticale 
uitingen. Om ondanks deze problemen de succesvolle verwerving van een moedertaal te kunnen 
verklaren, heeft Chomsky (1986) het begrip Universal Grammar (UG) in het leven geroepen (Leeman, 
2006; Lightbown & Spada, 2006).  
Een belangrijke aanname van het generativisme is dat kinderen geen expliciete negatieve 
evidentie krijgen waaruit ze af kunnen leiden dat bepaalde structuren in de doeltaal niet mogelijk zijn 
en dat de verwerving van een tweede taal grotendeels gelijk is aan de verwerving van een eerste 
taal. Op basis hiervan concluderen sommige onderzoekers die uitgaan van het bestaan van een UG, 
dat negatieve evidentie niet relevant is voor de verwerving van de syntaxis van een tweede taal. Op 
andere gebieden wordt de relevantie van negatieve evidentie echter niet uitgesloten (Leeman, 
2006).  
Binnen het generativisme wordt de voorkeur gegeven aan een naturalistische aanpak in het 
tweedetaalonderwijs. Het aanbieden van een grote hoeveelheid begrijpelijke input, zoals dat ook 
gebeurt bij eerstetaalverwerving, wordt gezien als een noodzakelijke maar ook voldoende 
voorwaarde voor tweedetaalverwerving. Grammaticale vaardigheden zouden op die manier vanzelf 
ontstaan, zonder dat daar negatieve evidentie voor nodig is (Van Beuningen, 2011). Positieve 
evidentie wordt als onmisbaar gezien, terwijl negatieve evidentie onnodig en misschien zelfs nadelig 
is, omdat er bij eerstetaalverwerving ook geen negatieve evidentie nodig is. Correctieve feedback 
wordt door veel generativistische onderzoekers dan ook afgewezen (Li, 2010). 
Niet alle aanhangers van de UG hebben echter dezelfde mening over de wenselijkheid van 
feedback op het leerproces van tweedetaalverwervers. Schwartz (1993) gaat er bijvoorbeeld van uit 
dat feedback de prestatie slechts oppervlakkig verandert, zonder de onderliggende systematische 
kennis van de doeltaal te beïnvloeden. Taalverwerving is volgens haar vooral gebaseerd op de 
beschikbaarheid van natuurlijke taal in de omgeving van de leerder, en niet zozeer op feedback. 
White (1991) daarentegen is van mening dat het soms nuttig kan zijn om leerders informatie te 
geven over wat grammaticaal en wat ongrammaticaal is in de doeltaal, om te voorkomen dat 
structuren die in de moedertaal mogelijk zijn, toegepast worden op de doeltaal (Lightbown & Spada, 
2006). Een generativist die sterk tegen correctieve feedback is, is Truscott (1999). Hij stelt dat uit 
onderzoek blijkt dat mondelinge correctie de spreekvaardigheid van leerders niet verbetert en dat er 
geen enkele goede reden gegeven kan worden om door te gaan met het geven van correctieve 
feedback. Volgens hem zouden taaldocenten moeten overwegen om helemaal geen feedback meer 
te geven.  
Tegenwoordig zijn de meeste onderzoekers in het onderzoeksveld van tweedetaalverwerving 
het erover eens dat eerste- en tweedetaalverwerving niet hetzelfde verlopen en dat de cognitieve 
processen die erbij betrokken zijn niet geheel overlappen. Een onderzoek dat gedaan is naar Franse 
immersieprogramma’s in Canada ondersteunt deze hypothese. Zelfs nadat de participanten lange tijd 
waren blootgesteld aan het Frans was hun tussentaal nog gebrekkig (Swain, 1985). Dit kan vanuit het 
nativisme niet goed verklaard worden, aangezien een immersieprogramma de juiste omgeving is om 
veel begrijpelijke input te krijgen en veel te oefenen. Hoewel er meerdere redenen genoemd kunnen 
worden voor de afwezigheid van nativelike vaardigheden bij de participanten, kan dit resultaat in 
ieder geval gedeeltelijk worden toegeschreven aan de afwezigheid van negatieve evidentie (Li, 2010; 
Van Beuningen, 2011).   
 
3.4 Cognitivisme en connectionisme  
Vanaf de jaren ‘90 nemen psychologische theorieën een steeds grotere rol in bij onderzoek naar 
tweedetaalverwerving. Cognitieve psychologen zijn van mening dat mensen geen taalspecifiek 
domein in de hersenen hebben en dat leren en verwerven geen aparte processen zijn. Taal wordt dus 
met hetzelfde mechanisme geleerd als andere vaardigheden (Lightbown & Spada, 2006).  
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Binnen het cognitivisme zijn er verschillende modellen. Volgens het meest gebruikte model 
doorlopen leerders over het algemeen drie cognitieve fases. In de eerste fase wordt feitelijke kennis 
verworven, die zowel kan bestaan uit formele regels als uit analogie met voorbeelden. In deze fase 
kan de verworven kennis al gebruikt worden, maar het vereist veel cognitieve middelen. In de 
tweede fase wordt de kennis daarom geproceduraliseerd. Doordat leerders minder hoeven te 
vertrouwen op hun feitelijke kennis, hebben ze minder cognitieve middelen nodig. Daardoor is het 
ook mogelijk om verschillende procedures met elkaar te combineren en met steeds minder 
inspanning steeds meer taken uit te voeren. In de derde fase wordt de procedurele kennis verder 
verfijnd en geautomatiseerd (Leeman, 2006). Het model verklaart waarom beginnende leerders veel 
moeite hebben met het begrijpen van een boodschap. Ze hebben al hun cognitieve middelen nodig 
om de belangrijkste woorden te begrijpen, waardoor er geen middelen overblijven om minder 
belangrijke aspecten, zoals grammaticale morfemen, op te merken. Hoe meer een leerder oefent, 
hoe meer dit proces automatiseert. Gevorderde sprekers kunnen hun aandacht op de volledige 
boodschap richten (Lightbown & Spada, 2006).  
Oefening is dus een centraal begrip in het cognitivisme. Niet alleen taalproductie, maar ook 
blootstelling aan en het begrijpen van de doeltaal behoren hiertoe. Overigens kan dit oefenen ook 
onbewust gebeuren (Lightbown & Spada, 2006). Omdat blootstelling aan de doeltaal een belangrijke 
component van oefening is, wordt er binnen het cognitivisme een belangrijke rol toegeschreven aan 
de talige omgeving. In een talige omgeving die voor veel input zorgt, kan namelijk meer geoefend 
worden dan in een talige omgeving waarin de leerder weinig input krijgt (Leeman, 2006).  
Een stroming die wat betreft de waarde die wordt toegekend aan de talige omgeving 
overeenkomt met het cognitivisme is het connectionisme. De belangrijkste aanname van deze 
stroming is dat talige kennis niet gerepresenteerd wordt als een reeks formele regels, maar als een 
reeks verbanden tussen vormen. Door herhaling worden deze verbanden versterkt. Daardoor is 
taalverwerving hoofdzakelijk gebaseerd op frequentie en statistische eigenschappen (Leeman, 2006; 
Lightbown & Spada, 2006). Connectionisten halen hun bewijs uit de bevinding dat veel taalgebruik 
voorspelbaar is. Taal wordt niet geheel geleerd in losse woorden, maar in ieder geval ook gedeeltelijk 
in grotere eenheden of chunks. Ook worden niet alle zinnen woord voor woord opgebouwd 
(Lightbown & Spada, 2006).   
Een voorbeeld van een connectionistisch model is dat van MacWhinney (1987): het 
competition model. Daarin wordt gesteld dat vormen met elkaar concurreren, met als gevolg dat 
positieve evidentie voor de ene vorm automatisch negatieve evidentie voor de andere vorm inhoudt. 
In dit model wordt het onderscheid tussen positieve en negatieve evidentie dus geminimaliseerd 
(Leeman, 2006). 
Binnen zowel het cognitivisme als het connectionisme is er een belangrijke rol weggelegd 
voor feedback; feedback kan de leerder in alle drie de cognitieve fases bijsturen en de 
automatisering van ongewenste T2-kennis verhinderen. Er is echter wel verschil tussen beginnende 
en gevorderde leerders. Hoe later in het proces, hoe meer de kennis geautomatiseerd is. Daardoor 
worden er steeds minder fouten gemaakt, en wordt de rol van feedback steeds kleiner (Leeman, 
2006).  
 
3.5 Focus-on-Form en Focus-on-Forms  
Volgens sommige onderzoekers kan correctieve feedback effectief zijn, omdat het de leerder bewust 
maakt van het verschil tussen de doeltaal en de T2-productie van de leerder. Omdat 
tweedetaalverwerving deels bewust gebeurt, kan de leerder bewust gemaakt worden van talige 
vormen door middel van correctieve feedback (Li, 2010; Van Beuningen, 2011).  
Een belangrijke benadering binnen het onderzoeksveld van tweedetaalverwerving is de op 
het cognitivisme gebaseerde Focus-on-Form-benadering (FonF) van Long (1983). Bij deze benadering 
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ligt de nadruk tijdens lessen op de betekenis of op communicatie, maar de aandacht van de leerder 
wordt kort en incidenteel op de vorm gericht wanneer leerders problemen hebben met begrip of 
productie (Norris & Ortega, 2001). Een cruciaal kenmerk van deze benadering is dat dit altijd 
plaatsvindt in een communicatieve context, omdat taalverwerving idealiter samengaat met dezelfde 
cognitieve processen als communicatie. Wanneer de aandacht van de leerder buiten de 
communicatieve context op de vorm wordt gericht, heeft de leerder moeite om de kennis om te 
zetten naar bruikbare taal in een communicatieve omgeving. De Focus-on-Form-benadering 
voorkomt dergelijke problemen (Van Beuningen, 2011).  
Er zijn verschillende meningen over de manier waarop Focus-on-Form vormgegeven moet 
worden. Volgens Long (1983) moet de aandacht ongepland op de vorm gericht worden, dus alleen 
wanneer er zich problemen voordoen. Anderen verdedigen de stelling dat Focus-on-Form zowel 
gepland als ongepland en zowel reagerend als preventief toegepast kan worden. Een voorbeeld van 
reagerende Focus-on-Form is correctieve feedback (Van Beuningen, 2011).  
Het idee van Focus-on-Form komt ook naar voren in de Noticing Hypothesis van Schmidt 
(1990). Deze hypothese stelt dat het onmogelijk is om een tweede taal te verwerven zonder bewuste 
aandacht; noticing is een noodzakelijke voorwaarde voor tweedetaalverwerving (Van Beuningen, 
2011). Het is vooral belangrijk dat de regel of het patroon waarop een vorm is gebaseerd, opgemerkt 
wordt, maar deze regel hoeft niet noodzakelijkerwijs begrepen te worden (Lalleman, 1999). Omdat 
noticing bij tweedetaalverwerving in tegenstelling tot eerstetaalverwerving onmisbaar is, is er een 
belangrijke rol weggelegd voor correctieve feedback (Li, 2010). Vanuit dit oogpunt wordt er ook veel 
onderzoek gedaan naar de mate van explicietheid die nodig is voor noticing (Russell & Spada, 2006). 
Tweedetaalleerders kunnen volgens Schmidt (1990) namelijk pas beginnen met het verwerven van 
een bepaald kenmerk wanneer ze zich bewust worden van dat kenmerk in de input die ze krijgen. 
Hier bestaat echter geen overeenstemming over; volgens informatieverwerkingstheorieën kan er ook 
onbewust geleerd worden. Vanuit het connectionisme wordt taalverwerving niet toegeschreven aan 
het opmerken van kenmerken, maar aan de frequentie waarmee die kenmerken voorkomen 
(Lightbown & Spada, 2006).  
Een concept dat verbonden is aan de Noticing Hypothesis is noticing the gap, wat inhoudt dat 
leerders zich bewust zijn van het verschil dat er is tussen hun eigen productie en de gewenste 
productie (Van Beuningen, 2011). Negatieve evidentie in de vorm van interactionele feedback kan 
daarbij helpen (Li, 2010).  
Naast de Focus-on-Form-benadering bestaat er ook de Focus-on-Forms-benadering, ook wel 
aangeduid met FonFs. Bij Focus-on-Forms-instructie richt de leerder zich op de vorm in isolatie. De 
vormen van de doeltaal moeten volgens deze benadering één voor één worden behandeld in een 
volgorde die bepaald wordt door de talige complexiteit (Norris & Ortega, 2001). Omdat deze 
benadering niet relevant is voor het effect van correctieve feedback, ga ik hier niet verder op in.  
  
4. Effect van correctieve feedback  
4.1 Achtergrond 
Sinds Long (1983) concludeerde dat instructie van belang is voor tweedetaalverwerving is hier veel 
onderzoek naar gedaan (Norris & Ortega, 2001). Er zijn verschillende soorten instructie, waarvan 
feedback er een is. Ook naar feedback zijn verschillende onderzoeken gedaan. Deze onderzoeken 
kunnen grofweg verdeeld worden in twee groepen. De onderzoeken uit de ene groep zijn 
descriptieve onderzoeken naar de verschillende typen feedback en de reactie van 
tweedetaalleerders daarop. De andere groep bestaat uit onderzoeken naar de effecten van feedback 
in experimentele of quasi-experimentele settings (Leeman, 2006). Het nadeel van onderzoeken die in 
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een laboratoriumsetting worden uitgevoerd ten opzichte van quasi-experimentele onderzoeken is 
dat de eerstgenoemde het pedagogische effect van correctieve feedback in de praktijk niet altijd 
goed kunnen voorspellen. Het fenomeen dat bestudeerd wordt, wordt uit de natuurlijke context 
gehaald, waardoor de resultaten niet zonder meer toegepast kunnen worden op de praktijk. Het 
voordeel is dat onderzoekers op deze manier meer controle hebben over de variabelen die gemeten 
worden en andere variabelen gemakkelijker uit kunnen sluiten. Een goede middenweg is een quasi-
experimenteel onderzoek, waarbij de klaslokaalsetting wordt behouden en er controle is over de 
variabelen (Larsen-Freeman & Long, 1991).  
De effectiviteit van correctieve feedback is afhankelijk van een aantal variabelen. Deze zullen 
in paragraaf 4.2 aan de orde komen. Daarnaast zullen in paragraaf 4.3 de resultaten van de meta-
analyses van Norris en Ortega (2000; 2001), Russell en Spada (2006), Mackey en Goo (2007), Li (2010) 
en Lyster en Saito (2010) besproken worden.  
 
4.2 Factoren die van invloed zijn op de effectiviteit van correctieve feedback  
Het effect van correctieve feedback in het algemeen en het verschil in effect tussen verschillende 
typen feedback is relatief en hangt af van een aantal specifieke leerderskenmerken, zoals de status 
van de tussentaal van de leerder, leeftijd, taalaanleg en de eerste taal (Norris & Ortega, 2001). 
Daarnaast is het effect van feedback voor een groot deel afhankelijk van de vraag of leerders de 
feedback opmerken (Leeman, 2006). In deze paragraaf zullen verschillende factoren besproken 
worden die bepalend zijn voor de effectiviteit van correctieve feedback.  
4.2.1 Gesprekspartner   
Veel onderzoek naar correctieve feedback richt zich op de feedback van een docent in het 
taalonderwijs of van een moedertaalspreker buiten het taalonderwijs. Vaak wordt gedacht dat de 
feedback van niet-moedertaalsprekers niet effectief is, omdat zij niet altijd in staat zijn om 
betrouwbare grammaticale input te geven (Russell & Spada, 2006). Onderzoek van Long en Porter 
(1985) liet dit ook al zien, maar uit dit onderzoek blijkt ook dat het werken in tweetallen van twee 
niet-moedertaalsprekers zinvol kan zijn en dat leerders elkaars uitingen zelden onterecht of verkeerd 
verbeteren. Ook uit verschillende andere onderzoeken blijkt dat correctieve feedback die gegeven 
wordt door klasgenoten zinvol kan zijn (Lyster, 2001; Swain & Lapkin, 1998). Een voordeel is dat 
leerders vaak meer fouten durven maken wanneer ze samenwerken met andere niet-
moedertaalsprekers (Russell & Spada, 2006).  
Yoshida (2008), die onderzoek deed naar de effectiviteit van correctieve feedback van 
klasgenoten wanneer leerders in tweetallen werken, merkt wel op dat de effectiviteit deels 
afhankelijk is van de tevredenheid van de leerder met zijn rol in het tweetal. Wanneer een leerder 
niet tevreden is, is de kans minder groot dat hij profiteert van de feedback van de gesprekspartner. 
Dat geldt ook wanneer de leerder in het algemeen een negatieve houding heeft ten opzichte van het 
werken in tweetallen of het krijgen van feedback van klasgenoten.  
 
4.2.2 Leeftijd 
Oliver (2000) kwam erachter dat de leeftijd van een tweedetaalleerder van invloed is op de manier 
waarop correctieve feedback gegeven wordt. Uit haar onderzoek blijkt dat docenten anders reageren 
op de fouten van kinderen dan van volwassenen. Volwassenen kregen vaker correctieve feedback en 
er werden andere typen gebruikt dan bij kinderen. Hiervoor wordt de volgende verklaring gegeven. 
Omdat docenten hogere verwachtingen hebben van volwassenen, worden ze gestimuleerd om meer 
risico te nemen. Daardoor maken ze meer fouten en kan er vaker correctieve feedback worden 
gegeven. Bij kinderen houden docenten meer de regie, waardoor ze minder kans krijgen om fouten 
te maken. Mogelijk is de kinderperiode in het bijzonder een goede tijd om feedback te krijgen 
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vanwege de cognitieve en psycholinguïstische ontwikkeling die kinderen doormaken. Verder 
onderzoek is echter nodig om dit te verifiëren en om erachter te komen hoe leeftijd precies van 
invloed is op de effectiviteit van correctieve feedback (Oliver, 2000).  
Mackey en Oliver (2002) concludeerden dat kinderen profiteren van correctieve feedback. Ze 
zouden vooral van impliciete correctieve feedback profiteren, omdat die lijkt op de feedback op hun 
moedertaal die ze van hun verzorgers krijgen. Dat kan verklaren waarom kinderen ontvankelijker zijn 
voor impliciete correctieve feedback dan volwassenen. Om de resultaten van het onderzoek te 
kunnen generaliseren is meer onderzoek nodig (Mackey & Oliver, 2002).  
 
4.2.3 Ontwikkelingsfase    
Het effect van correctieve feedback kan afhankelijk zijn van de vraag of leerders eraan toe zijn om 
een bepaalde structuur te leren. Uit verschillende onderzoeken (Pieneman, 1984; 1989) blijkt dat 
leerders geen baat hebben bij instructie die erop gericht is iets te leren waar ze nog niet klaar voor 
zijn. Voor gebieden als woordvolgorde en morfologie geldt dat leerders geen fase in het 
ontwikkelingsproces kunnen overslaan door het krijgen van instructie, dus de instructie kan alleen 
gericht zijn op het verwerven van de volgende fase. Voor andere aspecten van grammatica geldt dit 
niet (Ortega, 2009).  
Een concept dat veel toegepast wordt in dit verband is het Vygotskiaanse concept van Zone 
of Proximal Development (ZPD). Dit verwijst naar de afstand tussen het eigenlijke niveau van de 
leerder en het niveau van mogelijke ontwikkeling. Het eigenlijke niveau is het niveau dat de leerder 
onafhankelijk van anderen heeft. Het niveau van mogelijke ontwikkeling is het niveau dat de leerder 
met de hulp van anderen kan bereiken. Correctieve feedback die binnen deze ZPD wordt gegeven, 
blijkt effectiever te zijn dan correctieve feedback buiten de ZPD, omdat de leerder daar nog niet aan 
toe is (Afitska, 2015; Ortega, 2009). 
De ontwikkelingsfase waarin een leerder zit, kan van invloed zijn op de mate van 
explicietheid die nodig is; minder gevorderde leerders hebben meer expliciete negatieve feedback 
nodig (Russell & Spada, 2006; Iwashita, 2003). Dit heeft alles te maken met het omzetten van 
expliciete kennis in impliciete kennis. Er wordt vanuit gegaan dat expliciete kennis niet zonder meer 
door middel van oefening kan overgaan in impliciete kennis, maar dat dit proces alleen mogelijk is 
wanneer de leerder op een punt is in zijn ontwikkeling dat de verworven expliciete kennis ook kan 
aanslaan (Lalleman, 1999).  
Ook het type correctieve feedback dat het meest effectief is voor een leerder, is afhankelijk 
van de ontwikkelingsfase waarin de leerder zich bevindt. Onderzoek van Mackey en Philp (1998) laat 
zien dat leerders die developmentally ready zijn voor de verwerving van een specifieke grammaticale 
structuur, positief reageren op recasts van deze structuur, terwijl leerders die dat niet zijn daar niet 
positief op reageren. Ook Han (2002) sluit zich naar aanleiding van haar onderzoek aan bij het idee 
dat de ontwikkelingsfase bepalend is voor het type feedback dat het meest effectief is. Uit haar 
onderzoek blijkt dat developmental readiness van invloed is op de effectiviteit van recasts. Zij doet 
hier verder geen algemene uitspraken over, omdat de resultaten van haar kleinschalige onderzoek 
niet zonder meer veralgemeniseerd kunnen worden naar andere typen feedback, taken en talige 
kenmerken.   
In het onderzoek van Ammar en Spada (2006) presteerden de gevorderde leerders die 
correctieve feedback kregen in de vorm van recasts en prompts hetzelfde als de gevorderde leerders 
die geen correctieve feedback kregen. Deze bevinding suggereert dat de effectiviteit van feedback 
afneemt naarmate een leerder vordert.  
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4.2.4 Noticing en explicietheid 
Een van de eerste beschrijvende onderzoeken naar het effect van correctieve feedback op 
mondelinge productie is het onderzoek van Chaudron (1977). Hij onderzocht de verschillende typen 
correctieve feedback die Franse immersiestudenten van hun docenten kregen. Uit het onderzoek 
blijkt dat de leerders een groot gedeelte van de feedback niet opmerken, maar dat sommige soorten 
feedback wel opgemerkt worden. Daarnaast blijken de typen opgemerkte feedback onderling te 
verschillen in het effect dat ze hebben op de leerders. Na een herhaling met nadruk waren de 
leerders bijvoorbeeld eerder geneigd om hun uiting te herformuleren dan na een herhaling zonder 
nadruk. Hieruit blijkt dat explicietheid in ieder geval invloed heeft op de mate waarin leerders 
correctieve feedback herkennen. Dat wil nog niet zeggen dat expliciete feedback ook effectief is, 
maar het is aannemelijk dat herkenning hiervoor een voorwaarde is. Overigens heeft Lyster (2002) 
vragen bij de vergelijking tussen impliciete en expliciete feedback. Hij gaat ervan uit dat niet het 
verschil in explicietheid voor het verschil zorgt, maar dat het verschil veroorzaakt wordt doordat de 
leerder al dan niet gedwongen wordt om zichzelf te verbeteren. Het verschil tussen impliciete en 
expliciete feedback valt echter niet samen met het verschil tussen input-providing en output-
prompting; er zijn ook impliciete vormen van feedback die output-prompting zijn, namelijk 
verduidelijkingsvragen, herhalingen en elicitations.  
Ook uit onderzoek van Lasagabaster en Sierra (2005) blijkt dat leerders weinig feedback 
opmerken. De participanten kregen een video te zien en moesten aangeven wanneer de docent in de 
video feedback gaf. Minder dan een derde van feedback werd opgemerkt, terwijl het niveau van de 
participanten hoger was dan dat van de leerders in de video. Hoe hoger het niveau, hoe meer 
feedback opgemerkt wordt.  
Naar de effectiviteit van expliciete en impliciete mondelinge correctieve feedback is 
onderzoek gedaan door Carroll en Swain (1993). Dit onderzoek richtte zich op het vermogen van 
volwassen tweedetaalleerders om een bepaalde grammaticale structuur te leren en om het geleerde 
te generaliseren naar nieuwe items. Expliciete en impliciete feedback bleken beide effectief te zijn, 
maar expliciete feedback was effectiever dan impliciete feedback. Het onderzoek van Ellis et al. 
(2006) bevestigt dit. Zij deden onderzoek naar het verschil tussen impliciete en expliciete correctieve 
feedback door metatalige aanwijzingen te vergelijken met recasts. Ondanks het feit dat de 
participanten in de recast-groep meer correctieve feedback kregen, presteerde de andere groep 
beter. Ook bleken participanten die metatalige aanwijzingen kregen, de instructie te kunnen 
generaliseren naar gevallen die niet in het experiment waren behandeld.  
Dat leerders meer profiteren van expliciete feedback dan van impliciete feedback kan komen 
doordat expliciete feedback eerder als feedback herkend wordt (Ellis et al., 2006). De leerder kan 
impliciete feedbackvormen, zoals recasts en vragen om verduidelijking, opvatten als een reactie op 
de inhoud in plaats van op de vorm. Daarnaast kan onbegrip bij de gesprekspartner ook een gevolg 
zien van niet-talige factoren, zoals achtergrondgeluiden. Vooral bij verduidelijkingsvragen kan het 
voor een taalleerder onduidelijk zijn of het onbegrip het gevolg is van talige of van niet-talige 
factoren, aangezien verduidelijkingsvragen ook in gesprekken tussen twee moedertaalsprekers 
voorkomen. Ook kan impliciete feedback worden opgevat als een alternatieve manier om iets te 
zeggen in plaats van een indicatie dat een uiting niet correct is (Leeman, 2006). 
Bij expliciete feedback is de leerder zich eerder bewust van het verschil tussen de juiste vorm 
in de doeltaal en zijn uiting. Dit kan de verwerving van impliciete kennis vergemakkelijken (Ellis et al., 
2006). De verwerving van impliciete kennis is namelijk niet beperkt tot impliciet leren; impliciete 
kennis kan ook verworven worden door bewust te oefenen met talige vormen. De expliciete kennis 
die de leerder heeft, verandert door oefening in impliciete kennis (DeKeyser, 2003). Dit heeft te 
maken met verbindingen in de hersenen, die sterker worden door ergens bewust mee bezig te zijn 
(De Bot, 1996). Het idee dat expliciete feedback de verwerving van impliciete kennis vergemakkelijkt, 
17 
 
sluit ook aan bij de Noticing Hypothesis van Schmidt (1990), waarin gesteld wordt dat er voor 
impliciet leren in zekere mate ook bewustheid nodig is van de talige vormen in de input.   
   
4.2.5 Input-providing of output-prompting  
Panova en Lyster (2002) kwamen tot de conclusie dat leerders die gestimuleerd worden om hun 
eigen fouten te verbeteren meer baat hebben bij correctieve feedback. Vormen van feedback 
waarbij leerders de juiste vorm al krijgen aangeboden, leiden er meestal niet toe dat zij hun uiting 
vervolgens verbeteren, omdat de docent dit al voor hen doet. Voorbeelden hiervan zijn recasts en 
expliciete verbeteringen (Panova & Lyster, 2002). Zoals in tabel 1 te zien is, zijn deze vormen van 
correctieve feedback input-providing.  
Door de andere typen correctieve feedback worden leerders over het algemeen wel 
gestimuleerd om zichzelf te verbeteren. Het gaat hier om herhalingen, verduidelijkingsvragen, 
elicitations en metatalige feedback (Panova & Lyster, 2002). Deze typen feedback zijn output-
prompting; doordat de gesprekspartner de leerder niet van de juiste grammaticale vorm voorziet, 
wordt de leerder gestimuleerd om zichzelf te verbeteren (Wang, 2016).  
Als leerders zichzelf verbeteren heeft dat als voordeel dat ze zich ervan bewust zijn dat ze 
correctieve feedback krijgen en dat ze de feedback meestal ook begrijpen. Aangezien correctieve 
feedback pas effectief zal zijn wanneer leerder deze begrijpt, kan het verschil tussen input-providing 
en output-prompting mede bepalend zijn voor de effectiviteit van correctieve feedback (Panova & 
Lyster, 2002). Het onderzoek van Panova en Lyster (2002) suggereert dat output-prompting feedback 
effectiever is dan input-providing feedback. Leerders waren na het krijgen van input-providing 
feedback minder geneigd om in de uitingen die volgden op de feedback hun foutieve uitingen aan te 
passen. Wanneer leerders na recasts en expliciete verbeteringen hun uitingen wel aanpassen, is het 
bovendien mogelijk dat er slechts sprake is van een mechanische herhaling van de juiste vorm, 
zonder dat de leerder hier actief mee bezig is (Panova & Lyster, 2002).  
 
4.2.6 Setting 
Een andere factor die van invloed is op de effectiviteit van feedback is de setting waarin de 
taalverwerving plaatsvindt. Er kan onderscheid gemaakt worden tussen tweedetaalverwerving en 
vreemdetaalverwerving. Het verschil tussen deze twee is dat een vreemde taal wordt verworven in 
een setting waarin de taal niet de hoofdtaal van de talige gemeenschap is en dat 
tweedetaalverwerving plaatsvindt in een gemeenschap waarin de doeltaal wel de belangrijkste taal is 
(Li, 2010). Een voorbeeld van vreemdetaalverwerving is een situatie waarin iemand Engels leert in 
Nederland. Wanneer er Nederlands wordt geleerd in Nederland is er sprake van 
tweedetaalverwerving.  
Lalleman (1999) richt zich in haar artikel specifiek op de effecten van grammaticaonderwijs in 
de verschillende onderwijssettings. Zij stelt dat grammaticaonderwijs bij tweedetaalverwerving veel 
effectiever is dan bij vreemdetaalverwerving. Wanneer een vreemde taal wordt geleerd, houdt de 
leerder zich over het algemeen alleen binnen de taallessen bezig met de vreemde taal. Als de leerder 
uitleg heeft gehad over een regel en vervolgens niet kan oefenen, heeft de uitleg weinig zin 
(Lalleman, 1999). Iets soortgelijks zou ook voor correctieve feedback kunnen gelden. Wanneer de 
leerder de feedback wel opmerkt en begrijpt, maar er verder niet mee oefent, is de kans kleiner dat 
er op lange termijn effecten zullen zijn.  
Panova en Lyster (2002) kwamen erachter dat leerders die Engels als tweede taal (ESL) 
leerden, minder goed reageerden op correctieve feedback dan leerders in immersieklassen. Dit 
verschil hoeft echter niet veroorzaakt te worden door het verschil in educatieve setting, maar kan 
ook het gevolg zijn van de typen feedback die gebruikt worden. Recasts werden bijvoorbeeld in de 
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ESL-klas relatief vaker gebruikt. Sheen (2004) benadrukt juist dat leerders eerder geneigd zijn om hun 
fouten te verbeteren naar aanleiding van correctieve feedback in een setting waarin feedback een 
belangrijke plaats inneemt. In dat geval zullen ze de feedback eerder als zodanig herkennen. In de 
context van vreemdetaalverwerving neemt feedback doorgaans een prominentere plaats in, 
waardoor feedback eerder opgemerkt zal worden.     
 
4.2.7 Type fout 
Op verschillende fouten wordt verschillend gereageerd. Uit onderzoek van Lyster (2001) blijkt dat 
docenten vaker reageren door middel van recasts op grammaticale en fonologische fouten, terwijl ze 
vaker met negotiations reageren op lexicale fouten. De reactie van leerders op de correctieve 
feedback laat deels hetzelfde patroon zien; leerders verbeteren relatief vaak hun fonologische fouten 
na een recast en hun lexicale fouten na een negotiation. Grammaticale fouten daarentegen, die vaak 
gecorrigeerd worden met recasts, worden vaker verbeterd na negotiations. Dit suggereert dat het 
type fout van invloed is op het effect van correctieve feedback. Daarnaast laat het onderzoek zien 
dat het waarschijnlijk effectiever zou zijn om als reactie op grammaticale fouten een negotiation te 
gebruiken, omdat bijna tweederde van de grammaticale verbeteringen het resultaat was van dit type 
feedback. Om deze beweringen te kunnen bevestigen is nader onderzoek nodig (Lyster, 2001).  
Ook onderzoek van Mackey et al. (2000) laat zien dat het type fout van invloed is op hoe 
leerders feedback waarnemen. Feedback op lexicale en fonologische fouten werd eerder begrepen 
dan feedback op morfosyntactische fouten. Bij feedback op morfosyntactische fouten dachten de 
participanten vaak dat het om feedback op semantische of lexicale fouten ging. Mogelijk is 
morfosyntactische feedback daarom minder effectief.  
 
4.2.8 Type feedback 
Uit verschillende beschrijvende studies blijkt dat vragen om verduidelijking, herhalingen en vooral 
recasts de meest frequente typen mondelinge feedback zijn (Li, 2010). Wat betreft de effectiviteit 
blijkt dat correctieve feedback een positieve invloed kan hebben op de ontwikkeling van de doeltaal, 
maar er zijn verschillen in effectiviteit tussen de verschillende soorten correctieve feedback en 
verschillen in de manier waarop leerders hierop reageren. Volgens Panova en Lyster (2002) komt het 
vaak voor dat leerders niet op feedback reageren, omdat ze zich er bijvoorbeeld niet van bewust zijn 
dat er feedback wordt gegeven. Wanneer ze wel reageren, gebeurt dat het minst vaak als reactie op 
een recast. In hun onderzoek reageerden leerders meer op elicitations, verduidelijkingsvragen en 
metatalige aanwijzingen. Overigens hebben deze bevindingen niet zozeer te maken met het effect 
van de typen correctieve feedback op de lange termijn, maar vooral met de directe reactie van 
leerders op de feedback (Russell & Spada, 2006). Ook Lyster en Ranta (1997) kwamen tot de 
conclusie dat niet recasts, maar verduidelijkingsvragen en elicitations er eerder toe leiden dat de 
leerder de verbetering oppikt. Deze typen waren ook effectiever om de leerders aan te zetten om 
zichzelf te verbeteren, wat volgens paragraaf 4.2.5 effectiever is dan wanneer leerders hun fouten 
niet zelf verbeteren.   
Zoals gezegd kan de impliciteit van recasts verklaren dat dit type correctieve feedback 
minder effectief is. Een recast kan gemakkelijk worden geïnterpreteerd als een herhaling of als 
alternatieve positieve evidentie. Recasts worden in de praktijk regelmatig gebruikt als alternatieve 
manier om dezelfde betekenis uit te drukken of als teken van goedkeuring. Volgens Lyster (2001) is 
het daarom niet aan te raden om vaak recasts te gebruiken.  
Yoshida (2008) deed onderzoek naar de keuzes van docenten en de voorkeuren van leerders 
wat betreft het type feedback. Daaruit blijkt dat de meeste leerders graag de kans krijgen om na te 
denken over hun fouten en te proberen hun fouten te verbeteren in plaats van direct verbeterd te 
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worden met een recast. Docenten daarentegen kozen er vanwege tijdgebrek voor om feedback te 
geven in de vorm van recasts. Dit is een van de verklaringen voor het feit dat recasts het meest 
frequente type feedback zijn, terwijl ze niet het meest effectief zijn.  
Hoewel recasts minder effect hebben dan andere typen feedback, blijkt uit onderzoek van 
Doughty en Varela (1998) wel een positief effect. Hierin werd het gebruik van correctieve feedback 
onder middelbare scholieren die scheikunde in het Engels kregen onderzocht. Correctieve feedback 
werd gegeven door middel van recasts. Leerlingen die correctieve feedback kregen op bepaalde 
talige vormen hadden betere mondelinge vaardigheden dan leerlingen die geen correctieve feedback 
kregen.  
Recasts zijn een natuurlijke manier van verbeteren en hebben belangrijke communicatieve 
functies; leerders kunnen zich blijven richten op de inhoud van wat ze zeggen. Recasts zijn daarom 
vooral bruikbaar wanneer een docent een fout wil verbeteren waar het niveau van de leerder nog te 
laag voor is (Panova & Lyster, 2002). Omdat recasts natuurlijk zijn, wordt er wel gezegd dat ze de 
leerder helpen om de discrepantie tussen zijn eigen foutieve uiting en de doeltaalformulering op de 
merken (Ammar & Spada, 2006). Er is echter een kans dat een leerder de recast niet herkent als 
feedback, waardoor de discrepantie ook niet herkend zal worden. Mackey en Goo (2007) merken 
naar aanleiding van de verschillende onderzoeken naar recasts op dat de effectiviteit van recasts 
grotendeels afhankelijk is van de lengte van de recast en van andere kenmerken. Panova en Lyster 
(2002) raden bijvoorbeeld aan om recasts te gebruiken in combinatie met meer expliciete vormen 
van feedback, zoals een herhaling met aangepaste intonatie, omdat dat effectiever lijkt te zijn. 
Wanneer een docent consistent gebruik maakt van recasts als reactie op een bepaald soort fout, 
blijken recasts ook effectiever te zijn dan wanneer ze willekeurig gebruikt worden (Mackey & Goo, 
2007).   
Han (2002), die in een kleinschalige studie de effectiviteit van recasts onderzocht, 
concludeert dat recasts effectief zijn als ze aan een aantal voorwaarden voldoen, waaronder 
developmental readiness en consequente nadruk op een bepaald talig aspect. De laatstgenoemde 
voorwaarde houdt in dat alle recasts zich richten op één aspect, wat resulteert in betere herkenning 
van de feedback door de leerders (Han, 2002). Ook Chaudron (1977) noemt enkele factoren die 
ervoor kunnen zorgen dat recasts effectief zijn. In zijn onderzoek waren recasts van alleen het 
foutieve gedeelte van een uiting en recasts waarbij de docent geen extra informatie toevoegde 
effectiever; leerders waren eerder geneigd om de verbetering in hun eigen taalgebruik te 
incorporeren. Als de verbetering niet wordt geïncorporeerd, wil dat echter niet altijd zeggen dat de 
leerder de feedback niet opmerkt en begrijpt (Leeman, 2006). Volgens Lyster en Mori (2006) is de 
kans dat er verbetering volgt op een recast groter bij gecontroleerde spreekoefeningen waarbij de 
nadruk op nauwkeurigheid ligt.  
Wat mogelijk van invloed is op de positieve effecten die voor recasts zijn gevonden, is het feit 
dat de onderzoeken werden uitgevoerd in een laboratoriumsetting. Leerders herkennen hierdoor 
eerder de feedback van de gesprekspartner als correctief. Daarnaast zijn er slechts enkele 
kenmerken waar de aandacht op wordt gericht tijdens het experiment; niet alle fouten worden 
gecorrigeerd. Dat zou de participanten kunnen helpen om achter de intentie van de feedback te 
komen (Nicholas et al., 2001).  
In tegenstelling tot recasts, die hoofdzakelijk georiënteerd zijn op de conversatie, zijn 
prompts vooral pedagogisch georiënteerd; prompts zetten de taalleerder aan om iets te leren, terwijl 
recasts doorgaans vooral bedoeld zijn om fouten te verbeteren zonder er langer bij stil te staan. Het 
onderzoek van Ammar en Spada (2006) laat zien dat prompts effectiever zijn dan recasts, maar dit 
geldt alleen voor de minder gevorderde leerders; voor de gevorderde leerders werd er geen verschil 
gevonden.  
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Prompts zijn volgens Lyster en Mori (2006) vooral effectief voor leerders in settings waarin 
nauwkeurigheid niet belangrijk is. Deze bewering is gebaseerd op de counterbalance hypothesis, een 
hypothese die ervan uitgaat dat de effectiviteit van elk type feedback evenredig is aan de mate 
waarin de feedback verschilt van de communicatieve oriëntatie van een bepaalde context. Hoe meer 
een bepaald type feedback dus afwijkt van de communicatieve oriëntatie, hoe effectiever dit type 
feedback zal zijn. Leerders die niet gewend zijn aan het oefenen met nauwkeurigheid in hun talige 
productie, zullen prompts daardoor eerder opmerken dan bijvoorbeeld recasts, omdat recasts vooral 
een communicatieve functie hebben en dus goed aansluiten bij de oriëntatie waaraan deze leerders 
gewend zijn (Lyster & Mori, 2006).  
 
4.2.9 Mening van de leerder 
Onderzoek van Havranek en Cesnik (2001) en van Kartchava en Ammar (2014) laat zien dat de 
houding van de leerder ten opzichte van correctieve feedback van invloed is op het opmerken ervan. 
Hoe positiever een leerder is over feedback, hoe eerder de feedback opgemerkt wordt. Hoewel er 
naar aanleiding van deze onderzoeken nog geen duidelijke uitspraken kunnen worden gedaan over 
het effect op de resultaten, ligt het voor de hand dat leerders die feedback opmerken er op de lange 
duur meer van zullen profiteren.  
Dat de mening op de leerder van invloed is op het taalleerproces wordt bevestigd door 
Faqeih (2015). Een taalleerder met een positieve houding ten opzichte van het leren van de taal, zal 
vaak beter presteren. Dit geldt in het bijzonder voor de mening over het verbeteren van fouten. Hoe 
positiever een leerder hierover is, hoe meer hij geneigd zal zijn fouten aan te passen naar aanleiding 
van feedback.  
 
4.3 Meta-analyses  
De verschillende onderzoeken verschillen soms in uitkomsten en in aanpak. Vaak wordt er ook 
gewerkt met kleine steekproefgroottes. Om tot een beter onderbouwde conclusie over de 
effectiviteit van correctieve feedback te komen en de losse resultaten als geheel te kunnen 
interpreteren, is het nodig om de resultaten van onderzoeken te combineren. In deze paragraaf 
zullen enkele meta-analyses besproken worden, waarin voorgaand onderzoek naar de effectiviteit 
van correctieve feedback wordt gecombineerd.  
4.3.1 Norris en Ortega (2000; 2001) 
Volgens Norris en Ortega (2000; 2001)1 kunnen de resultaten van op zichzelf staande onderzoeken 
ongeacht de kwaliteit van het onderzoek of de grootte van de steekproef geen betrouwbaar bewijs 
leveren voor onderzoeksvragen in een gegeven onderzoeksdomein, omdat deze resultaten beïnvloed 
kunnen zijn door fouten in bijvoorbeeld de onderzoeksmethode. Wanneer de resultaten van alle 
beschikbare onderzoeken echter samengenomen worden, wordt het bewijs door de beschikbaarheid 
van meer data statistisch betrouwbaarder. 
In hun meta-analyse hebben zij aan de hand van 77 studies onderzoek gedaan naar de 
effectiviteit van T2-instructie naar aanleiding van twee algemene onderzoeksvragen: (1) Hoe effectief 
is T2-instructie op zichzelf en in vergelijking met enkel blootstelling aan de tweede taal of 
betekenisgerichte communicatie? (2) Wat is de relatieve effectiviteit van verschillende typen T2-
instructie? Naast deze twee algemene vragen werden nog enkele zaken in de analyse meegenomen 
die van invloed zouden kunnen zijn op de effectiviteit: de manier waarop de uitkomst gemeten werd, 
de duur van de instructie en de duur van het effect (Norris & Ortega, 2000; 2001). Het ligt voor de 
                                                          
1 Beide artikelen gaan over hetzelfde onderzoek. Het artikel uit 2001 is een verkorte en herziene versie van het 
artikel uit 2000.  
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hand dat zowel mondelinge als schriftelijke feedback is meegenomen in de meta-analyse, aangezien 
hier verder niets over gezegd wordt. 
De studies in de meta-analyse werden als volgt gecategoriseerd. In de eerste plaats werd 
gekeken of de instructie impliciet of expliciet werd gegeven. Ten tweede was het van belang waarop 
de aandacht van de leerder werd gericht. Voor deze laatste variabele waren drie mogelijke waardes, 
die afhankelijk waren van de vraag of de aandacht van de leerder werd gericht op de vorm (FonF en 
FonFs) of op de betekenis (FonM) (Norris & Ortega, 2000; 2001). 
De analyse laat betere resultaten zien voor instructie dan voor enkel blootstelling aan de 
tweede taal. Bij een FonF-benadering waren de effecten van feedback iets hoger dan bij een FonFs-
benadering, maar het verschil tussen de twee benaderingen was minimaal. Expliciete instructie bleek 
aanzienlijk meer effect te hebben dan impliciete instructie. Het volgende patroon kon worden 
afgeleid wat betreft de effectiviteit van instructie: Expliciete FonF > expliciete FonFs > impliciete FonF 
> impliciete FonFs. Deze volgorde moet in de toekomst echter aan nader onderzoek worden 
onderworpen, omdat de data ontoereikend waren om dit patroon statistisch goed te kunnen 
onderbouwen (Norris & Ortega, 2000; 2001). 
Om erachter te komen of de vorm van de instructie de oorzaak was van het verschil in 
effectiviteit werd de posttest vergeleken met de pretest. De studies onderling vertoonden veel 
variatie in het verschil tussen beide tests, maar in het algemeen kan geconcludeerd worden dat er in 
ieder geval een verschil is. Ook bleek dat er bij de FonF-benadering een grotere verandering 
plaatsvond dan bij de FonFs-benadering. Uit het feit dat ook de score van de controlegroepen 
veranderde tussen de pretest en de posttest, kan echter worden afgeleid dat de gevonden effecten 
niet geheel het resultaat zijn van een verschil in instructievorm. Er waren te weinig gegevens om 
binnen deze twee benaderingen ook het verschil tussen impliciet en expliciet te bekijken (Norris & 
Ortega, 2000; 2001).  
Bij kortetermijninstructie (minder dan twee uur) bleken de effecten groter te zijn dan bij 
langetermijninstructie (drie of meer uur). Norris en Ortega (2000; 2001) benadrukken dat dit niet 
moet worden opgevat als een causale relatie, waarbij minder instructie effectiever zou zijn. Het is 
waarschijnlijk dat dit verschil veroorzaak wordt door andere factoren. Een makkelijke structuur 
vraagt bijvoorbeeld minder tijd dan een moeilijke structuur, dus wanneer tijdens een experiment een 
makkelijke structuur uitgelegd wordt, is er meestal sprake van kortetermijninstructie. Daarnaast kan 
het verschil in relatieve intensiteit van de instructie een rol spelen (Norris & Ortega, 2000; 2001). 
Het effect van instructie lijkt blijvend te zijn. Hoewel de effecten na verloop van tijd licht 
afnemen, blijft het effect van instructie ook bij latere posttests relatief groot. Het feit dat er weinig 
studies zijn die een verlate posttest hebben afgenomen maakt deze bevinding wel minder sterk 
(Norris & Ortega, 2000; 2001).  
 
4.3.2 Russell en Spada (2006) 
Russell en Spada (2006) voerden een meta-analyse uit die zich toespitst op de effectiviteit van 
correctieve feedback voor de verwerving van de grammatica van een tweede taal. De meta-analyse 
gaat over correctieve feedback in het algemeen, dus niet specifiek over spreekvaardigheid. Er zijn 
verschillende factoren die een rol spelen bij de effectiviteit, waaronder het type feedback (impliciet 
of expliciet), de hoeveelheid feedback, het medium van feedback (mondeling of schriftelijk), het 
niveau van de leerder, de bron van de feedback, de houding van de leerder ten opzichte van 
feedback, taalaanleg, motivatie, het al dan niet opmerken van feedback en de leeftijd van de leerder 
(Russell & Spada, 2006).  
Voor de meta-analyse werden geen eisen gesteld aan het type feedback en het medium 
waardoor feedback werd gegeven; wanneer de term correctieve feedback gebruikt wordt, omvat dit 
zowel impliciete als expliciete feedback, die zowel mondeling als schriftelijk gegeven kan worden. De 
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feedback moet wel gericht zijn op de grammaticale vorm, dus niet op bijvoorbeeld de uitspraak 
(Russel & Spada, 2006). 
Er werden 56 onderzoeken geanalyseerd, waarvan er 25 in een laboratoriumsetting werden 
uitgevoerd en 31 in de praktijk (Russel & Spada, 2006). Om een meta-analyse mogelijk te maken, 
moesten deze onderzoeken voldoen aan verschillende criteria. Het effect van correctieve feedback 
moest bijvoorbeeld afgezet zijn tegen een controlegroep. Na deze selectie bleven er 31 onderzoeken 
over voor de daadwerkelijke meta-analyse. De bevindingen van de analyse pleiten voor positieve 
effecten van algemene correctieve feedback op het leren van grammatica; er werden aanzienlijke 
effecten gevonden en de resultaten lijken blijvend te zijn (Russell & Spada, 2006).  
Omdat er te weinig onderzoeken waren in alle afzonderlijke subgroepen, waarvan het type 
feedback er een was, was het niet haalbaar om deze groepen statistisch te vergelijken. Er konden 
echter wel patronen in de data herkend worden (Russell & Spada, 2006). Zo bleek dat onderzoeken 
die uitgevoerd zijn in een laboratorium wat betreft resultaten vergelijkbaar zijn met onderzoeken die 
in de praktijk zijn uitgevoerd. Ook werd er slechts een minimaal verschil gevonden tussen 
mondelinge en schriftelijke feedback (Russel & Spada, 2006).  
  
4.3.3 Mackey en Goo (2007)  
In de meta-analyse van Mackey en Goo (2007) wordt het verband tussen interactie en 
tweedetaalverwerving onderzocht. Onder interactie vallen zowel impliciete als expliciete vormen van 
feedback. Er worden drie typen feedback vergeleken: recasts, negotiations en metatalige feedback. 
De analyse wil een antwoord geven op de vraag hoe effectief deze vormen van feedback zijn door 28 
onderzoeken naar mondelinge feedback te vergelijken. Of deze feedback ook op andere 
vaardigheden dan spreekvaardigheid werd gegeven wordt niet vermeld, maar het ligt wel voor de 
hand dat alleen onderzoeken naar feedback op spreekvaardigheid zijn geanalyseerd. Mackey en Goo 
(2007) benadrukken namelijk dat ze naar correctieve feedback in de context van interactie kijken, en 
bij schriftelijke feedback is geen sprake van interactie.   
Uit de analyse blijkt dat interactie een groot effect heeft op de verwerving van lexicale en 
grammaticale items. Dit effect was zowel op korte als op lange termijn zichtbaar en was op de verlate 
posttest nog groter dan op de directe posttest. De groep die interactie kreeg scoorde beter op de 
posttest dan op de pretest, maar voor de controlegroep werd dit verschil niet gevonden. Het verschil 
tussen beide groepen was significant. Dat wijst erop dat feedback effectief is en de verwerving van 
een tweede taal bevordert. Wel moet opgemerkt worden dat ook de controlegroepen, die geen 
feedback kregen, enige vordering maakten (Mackey & Goo, 2007).  
Interactie had op de korte termijn vooral invloed op de verwerving van lexicale items, terwijl 
er op de lange termijn meer invloed werd gevonden op de verwerving van grammatica. Volgens 
Mackey en Goo (2007) is grammaticale feedback minder goed direct bruikbaar voor een leerder dan 
lexicale feedback. Het lijkt erop dat het effect van feedback op lexicaal gebied direct sterk is, maar 
niet blijvend, en dat het effect van feedback op grammaticaal gebied niet direct merkbaar is, maar 
wel duurzaam (Mackey & Goo, 2007).  
Er is te weinig onderzoek om te kunnen zeggen welk type feedback het meest effectief is. Uit 
de meta-analyse blijkt dat recasts een positief effect hebben, maar het is niet duidelijk of het effect 
groter of kleiner is dan voor andere typen feedback (Mackey & Goo, 2007).  
 
4.3.4 Li (2010) 
De meta-analyse van Norris en Ortega (2000; 2001) is inmiddels enigszins gedateerd; sinds de 
publicatie van deze analyse zijn er verschillende nieuwe studies over feedback gepubliceerd. 
Daarnaast richten Norris en Ortega (2000; 2001) zich op instructie in het algemeen met correctieve 
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feedback als een vorm van instructie, waardoor ze minder diep ingaan op correctieve feedback. Ook 
voor de meta-analyse van Russell en Spada (2006) was een update nodig, omdat zij alleen 
onderzoeken tot 2004 hebben geanalyseerd. De meta-analyse van Mackey en Goo (2007) kon geen 
duidelijk antwoord geven op de vraag welk type feedback het meest effectief is. Onder andere 
vanwege deze redenen voerde Li (2010) opnieuw een meta-analyse uit op voorgaande onderzoeken 
naar de effectiviteit van feedback. Deze meta-analyse bevat zowel onderzoeken die in de voorgaande 
meta-analyses al werden geanalyseerd als recentere onderzoeken.  
De eerste onderzoeksvraag bevraagt het effect van correctieve feedback op 
tweedetaalverwerving. In tegenstelling tot de andere meta-analyses gaat de analyse ook specifiek in 
op de effecten van de verschillende typen feedback. Daarnaast wordt gekeken of de resultaten 
blijvend zijn en welke variabelen er verder van invloed zijn op de effectiviteit. De analyse bevat geen 
onderzoeken waarbij feedback werd gegeven op schrijfvaardigheid (Li, 2010).  
Uit het onderzoek blijkt dat correctieve feedback effect heeft op tweedetaalverwerving. Er 
werd geen significante afname gevonden van de effecten op de korte en lange termijn; de effecten 
die op korte termijn gemeten werden, bleken dus blijvend te zijn. Expliciete verbeteringen hadden 
aanzienlijk meer effect dan metatalige feedback en recasts. Li (2010) pleit echter wel voor enige 
terughoudendheid wat betreft deze bevinding, omdat dit effect veroorzaakt zou kunnen worden 
door de vormgeving van de primaire studies. Hoewel er geen statistisch sterke conclusies getrokken 
kunnen worden over het verschil tussen de verschillende typen feedback, zijn er wel interessante 
patronen te zien. Sommige van deze patronen zijn ook zichtbaar in voorgaande meta-analyses (Li, 
2010). 
Wat betreft de explicietheid kunnen er sterkere conclusies getrokken worden; expliciete 
feedback blijkt meer effect te hebben dan impliciete feedback. Dit geldt zowel wanneer de leerder 
direct getest wordt als bij een posttest op korte termijn. De resultaten van posttests die later 
afgenomen werden suggereren echter wel dat de effecten van impliciete feedback blijvender zijn. 
Het effect van expliciete feedback nam af op de lange termijn, terwijl het effect van impliciete 
feedback toenam. Dit verschil was niet significant, maar het vraagt wel om nader onderzoek. Een 
mogelijke verklaring voor dit resultaat is dat impliciete feedback meer dan expliciete feedback 
invloed heeft op de ontwikkeling van impliciete kennis ofwel de vaardigheden van een leerder (Li, 
2010). Overigens is een nadeel van late posttests dat er ongewild factoren kunnen meespelen die de 
onderzoekers willen uitsluiten, maar die in de langere periode tussen het experiment en de posttest 
niet voldoende beheerst kunnen worden (Lalleman, 1999).  
Wat betreft de andere variabelen werden er enkele opvallende observaties gedaan. Het 
effect van correctieve feedback was groter voor vreemdetaalverwerving dan voor 
tweedetaalverwerving. Dit zou kunnen komen doordat leerders die een vreemde taal leren een 
positievere houding hebben ten opzichte van foutcorrectie, waardoor de kans toeneemt dat de 
leerder er profijt van heeft. Ook is het mogelijk dat het instructiekarakter van 
vreemdetaalverwerving ervoor zorgt dat correctieve feedback effectiever is. Bij 
tweedetaalverwerving krijgt een leerder doorgaans minder instructie dan bij vreemdetaalverwerving 
(Li, 2010).   
 
4.3.5 Lyster en Saito (2010) 
De vele variabelen die van invloed zijn op de effectiviteit van correctieve feedback en het feit dat er 
relatief weinig onderzoek is naar de effectiviteit van de verschillende typen feedback maakten het 
voor Russell en Spada (2006) lastig om de meer gedetailleerde verschillen in effectiviteit statistisch te 
onderbouwen. Naar aanleiding van dit probleem voerden ook Lyster en Saito (2010) een meta-
analyse uit. Deze analyse richt zich op mondelinge feedback in de klas en bevat vijftien quasi-
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experimentele studies. Vanwege het kleine aantal geanalyseerde onderzoeken moeten ook de 
resultaten van dit onderzoek voorzichtig geïnterpreteerd worden (Lyster & Saito, 2010). 
Uit onderzoek van onder andere Mackey en Goo (2007) blijkt dat de effectiviteit van 
correctieve feedback deels afhankelijk is van de setting van het experiment. De experimenten die in 
een laboratorium uitgevoerd werden, laten grotere effecten zien. Deze bevinding is in tegenspraak 
met de bevinding van Russell en Spada (2006). In hun analyse werd geen verschil gevonden tussen 
beide settings. Mackey en Goo (2007) verklaren het verschil door te stellen dat leerders in een 
laboratorium gevoeliger zijn voor correctieve feedback, omdat de feedback consistenter en vaker 
wordt gegeven dan in de onderwijspraktijk. Om zoveel mogelijk aan te sluiten bij de praktijk hebben 
Lyster en Saito (2010) ervoor gekozen om alleen onderzoeken te analyseren die correctieve feedback 
op een zo natuurlijk mogelijke manier onderzochten: in het klaslokaal (Lyster & Saito, 2010).  
Er worden drie verschillende soorten feedback met elkaar vergeleken: recasts, expliciete 
verbeteringen en prompts. Door gebruik te maken van deze driedeling kunnen verschillende 
vergelijkingen gemaakt worden. Ten eerste kan er onderscheid gemaakt worden tussen output-
prompting (prompts) en input-providing (recasts en expliciete verbeteringen). Daarnaast komt het 
verschil tussen positieve evidentie (recasts) en negatieve evidentie (expliciete verbeteringen) 
duidelijk naar voren. Ook het onderscheid tussen impliciete feedback (recasts) en expliciete feedback 
(expliciete verbeteringen) kan goed gemaakt worden2. Hoewel vooral de recasts kunnen variëren in 
explicietheid, is ervoor gekozen om ze te classificeren als impliciet (Lyster & Saito, 2010).  
De meta-analyse bevestigt de conclusies van andere meta-analyses: correctieve feedback is 
effectief voor tweedetaalverwerving. Ook wanneer de effectiviteit voor elk van de drie typen 
feedback apart berekend wordt, blijkt het krijgen van feedback significant effectiever te zijn dan 
wanneer er geen feedback gegeven wordt. Expliciete verbeteringen blijken niet significant te 
verschillen van de andere twee typen feedback, maar de effectiviteit van prompts gemeten binnen 
de groep was wel significant hoger dan bij recasts. De effecten lijken blijvend te zijn; er was geen 
duidelijk verschil tussen de resultaten op de eerste posttest en de resultaten op de tweede posttest. 
De resultaten waren wel verschillend voor korte en lange trainingen. Lange trainingen blijken 
significant effectiever te zijn. Een andere interessante bevinding, die vanwege het kleine aantal 
onderzoeken voorzichtig geïnterpreteerd moet worden, is dat kinderen meer baat lijken te hebben 
bij correctieve feedback dan volwassen leerders (Lyster & Saito, 2010).  
 
4.4 Conclusie 
Uit de verschillende primaire onderzoeken en de meta-analyses naar de effectiviteit van correctieve 
feedback is gebleken dat correctieve feedback effectief is (Norris & Ortega, 2000; 2001; Russell & 
Spada, 2006; Mackey & Goo, 2007; Li, 2010; Lyster & Saito, 2010). Het uitgangspunt van deze scriptie 
is daarom dat correctieve feedback een positieve invloed heeft op tweedetaalverwerving. Ondanks 
het feit dat er veel onderzoek gedaan is naar de effectiviteit van correctieve feedback is er tot nog 
toe echter geen duidelijk statistisch bewijs voor verschillen tussen de typen feedback. De primaire 
studies laten echter wel duidelijk patronen zien, waar ik me bij aansluit.  
Een aantal van de punten die in de vorige paragrafen genoemd zijn, zijn belangrijk voor de 
enquête. In de eerste plaats is het algemeen nut van feedback belangrijk. Zoals gezegd laten zowel 
de primaire studies als de meta-analyses duidelijk zien dat correctieve feedback effectief is (Norris & 
Ortega, 2000; 2001; Russell & Spada, 2006; Mackey & Goo, 2007; Li, 2010; Lyster & Saito, 2010). Ten 
tweede blijkt expliciete feedback effectiever te zijn dan impliciete feedback, doordat expliciete 
feedback eerder als feedback herkend wordt. Daardoor zullen leerders hier eerder van profiteren 
                                                          
2 Prompts zijn voor het onderscheid tussen impliciete en expliciete feedback minder geschikt, omdat ze zowel 
impliciet (negotiations) als expliciet (metatalige feedback) kunnen zijn. 
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(Carroll & Swain, 1993; Ellis et al., 2006). Daarnaast blijkt het beter te zijn dat leerders zelf hun fouten 
verbeteren, omdat ze er op die manier bewuster mee bezig zijn dan wanneer de docent hun fouten 
verbetert. Met andere woorden: output-prompting feedback is effectiever dan input-providing 
feedback (Panova & Lyster, 2002). Ten slotte laten verschillende onderzoeken zien dat de feedback 
van niet-moedertaalsprekers, zoals klasgenoten, zinvol kan zijn (Long & Porter, 1985; Swain & Lapkin, 
1998; Lyster, 2001). De vraag is of de mening van leerders overeenkomt met deze bevindingen. Om 
daarachter te komen is gebruik gemaakt van een enquête, waarvan de bevindingen in hoofdstuk 5 
aan de orde komen.  
 
5. Enquête 
5.1 Methodologie  
Uit hoofdstuk 4 is gebleken dat de effectiviteit van correctieve feedback afhankelijk is van 
verschillende factoren, waaronder de persoon die de feedback geeft, de leeftijd van de leerder, de 
ontwikkelingsfase waarin de leerder zich bevindt, de explicietheid van de feedback, de setting waarin 
de feedback gegeven wordt, het type fout waarop feedback gegeven wordt, het type feedback en de 
vraag of de feedback input-providing of output-prompting is. In het kader van deze MA-scriptie is het 
niet mogelijk om van al deze factoren te onderzoeken hoe studenten die Nederlands als tweede taal 
leren hierover denken. Ik heb er daarom voor gekozen om me te richten op enkele aspecten met 
behulp van een enquête. 
De enquête is ingevuld door 22 personen die Nederlands als tweede taal leren in Nederland. 
Ze volgen de opleiding Dutch Studies aan de Universiteit Leiden of een cursus Nederlands bij het 
Academisch Talencentrum van de Universiteit Leiden. Bij alle participanten is er dus sprake van 
tweedetaalverwerving en niet van vreemdetaalverwerving, waardoor effecten als gevolg van dit 
verschil worden uitgesloten. Ook het opleidingsniveau is ongeveer gelijk. De participanten hebben 
verschillende spreekvaardigheidsniveaus en zijn afkomstig uit diverse landen. De enquête was 
beschikbaar in het Nederlands en in het Engels. Vijftien participanten hebben de Nederlandse versie 
ingevuld en zeven de Engelse.  
De enquête bestaat uit 19 vragen (zie bijlage I). De eerste vier vragen zijn achtergrondvragen 
naar de moedertaal en het spreekvaardigheidsniveau in het Nederlands. Voor het niveau wordt 
gevraagd naar het niveau op het Europees referentiekader. Ook wordt de participanten gevraagd 
welke cursus of opleiding ze volgen of net hebben afgesloten, omdat het niveau dat opgegeven 
wordt kan afwijken van het niveau dat ze daadwerkelijk hebben. Na de algemene vragen volgt een 
deel met meerkeuzevragen en een deel met eens/oneens-vragen. Deze vragen gaan in op de 
volgende aspecten van correctieve feedback op NT2-spreekvaardigheid: het soort fout waarop 
feedback gegeven wordt (vraag 5 en 15), de explicietheid van de feedback (vraag 6), het verschil 
tussen input-providing en output-prompting (vraag 7, 8 en 18), de hoeveelheid feedback (vraag 9, 10 
en 13), het algemeen nut van feedback (vraag 11, 14 en 16) en de persoon die de feedback geeft 
(vraag 12, 17 en 19). Waar mogelijk is bij elk van deze aspecten gevraagd wat de voorkeur heeft van 
de student en wat de student denkt dat nuttiger is.  
Volgens Lasagabaster en Sierra (2005) is het verbeteren van fouten die steeds opnieuw 
gemaakt worden, voor veel docenten een ontmoedigende ervaring. Dat dezelfde fouten steeds 
terugkomen, verklaren zij door te stellen dat docenten en leerders mogelijk een andere kijk hebben 
op de effectiviteit van correctieve feedback. Naast de enquête voor studenten is er daarom ook een 
enquête ingevuld door hun docenten om te kijken of het beeld dat docenten en studenten hebben 
van correctieve feedback overeenkomt. De enquête is in totaal door zes docenten ingevuld. De 
docentenenquête bevat grotendeels dezelfde vragen als de studentenenquête, maar met een 
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aangepaste formulering. De stelling Ik wil het liefst dat de docent al mijn fouten verbetert is in de 
docentenenquête bijvoorbeeld veranderd in Studenten willen het liefst dat de docent al hun fouten 
verbetert. Verder zijn er enkele stellingen toegevoegd om erachter te komen of docenten dit ook 
wenselijk vinden, bijvoorbeeld Het is wenselijk dat de docent alle fouten van de studenten verbetert. 
Daarnaast bevraagt de enquête of de voorkeur van docenten afwijkt van de praktijk. Mogelijk zouden 
ze liever meer feedback geven, maar is dit niet haalbaar vanwege bijvoorbeeld tijdgebrek. Uit 
onderzoek van Yoshida (2008) blijkt namelijk dat docenten vanwege gebrek aan tijd er vaak voor 
kiezen om feedback te geven in de vorm van recasts.   
 
5.2 Resultaten  
5.2.1 Studentenenquête 
In bijlage III zijn de resultaten van de studentenenquête te vinden. Uit de enquête blijkt dat het 
overgrote deel van de studenten (82%) correcties van uitspraakfouten en correcties van 
grammaticale fouten even nuttig vindt. Het overige deel (18%) vindt correcties van uitspraakfouten 
het nuttigst. Geen enkele student denkt dat het corrigeren van grammaticale fouten nuttiger is dan 
van uitspraakfouten. Een ruime meerderheid (91%) denkt dat de docent het beste weet welke fouten 
verbeterd moeten worden en welke niet. Toch zijn er ook twee studenten (9%) die denken dat dit 
niet zo is.  
De resultaten laten over het algemeen een duidelijke voorkeur zien. De meeste studenten 
(73%) geven er de voorkeur aan dat de docent expliciet zegt dat de student een fout maakt en dat de 
docent deze fout ook verbetert. De overige studenten (27%) willen ook het liefst dat de docent hun 
fouten verbetert, maar willen liever niet dat de docent de fout expliciet benoemt. Er is geen enkele 
student die gekozen heeft voor de optie waarin de docent de fout niet verbetert. Het is daarom 
verwonderlijk dat vier studenten (18%) bij de volgende vraag aangeven liever hun eigen fouten te 
verbeteren dan dat de docent dat doet. De meerderheid van de studenten (82%) geeft er echter wel 
de voorkeur aan dat de docent de fouten verbetert in plaats van deze zelf te verbeteren. 
95% van de studenten geeft aan zichzelf te verbeteren na het krijgen van feedback. Slechts 
één student (5%) doet dat niet (altijd). Aangezien veel studenten liever hebben dat de docent hun 
fouten verbetert, ligt het voor de hand dat de meeste (68%) niet denken dat ze meer leren van 
feedback wanneer ze zelf hun fouten verbeteren.  
De meeste studenten (68%) zijn tevreden over de hoeveelheid feedback die ze krijgen. Een 
kleiner, maar niet te verwaarlozen deel (27%) krijgt te weinig feedback. Eén student (5%) vindt de 
hoeveelheid feedback te groot. De eerste eens/oneens-vraag is door alle studenten hetzelfde 
beantwoord; iedereen denkt dat feedback helpt bij het verbeteren van de taalvaardigheid. Daarnaast 
denken de meeste studenten (72%) dat ze sneller Nederlands leren als de docent al hun fouten 
verbetert. De overige studenten gaan ervan uit dat het niet nodig is dat de docent alle fouten 
verbetert. De meerderheid (72%) wil het liefst dat de docent alle fouten van de studenten verbetert. 
Van de overige studenten hoeft de docent niet alle fouten te verbeteren. 59% van de studenten 
denkt dat ze bepaalde fouten blijven maken als de docent ze niet verbetert. Er is echter ook een 
aanzienlijk deel (41%) dat het hiermee oneens is. Slechts 23% denkt dat het ook mogelijk is om 
Nederlands te leren zonder feedback te krijgen. De overige studenten gaan ervan uit dat feedback 
onmisbaar is. 
De resultaten van de enquête laten geen duidelijke tendens zien wat betreft het verbeteren 
door een moedertaalspreker of door een niet-moedertaalspreker. 59% wordt liever door een 
moedertaalspreker verbeterd dan door een niet-moedertaalspreker. Ervan uitgaand dat er naast 
moedertaalsprekers en niet-moedertaalsprekers geen andere categorie is, wordt 41% liever 
gecorrigeerd door een niet-moedertaalspreker, zoals een klasgenoot, of ze hebben geen voorkeur. 
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De meeste studenten (82%) vinden dat docenten betere feedback geven dan studenten. 18% vindt 
dat studenten even goede of betere feedback geven. Een meerderheid (77%) is het erover eens dat 
de feedback van medestudenten nuttig kan zijn.  
 
5.2.2 Docentenenquête 
Bijna alle docenten (vijf) vinden correcties van uitspraakfouten en correcties van grammaticale 
fouten even nuttig. Eén docent vindt het nuttiger om grammaticale fouten te corrigeren dan om 
uitspraakfouten te corrigeren. Alle docenten zijn het erover eens dat de docent het beste kan 
bepalen welke fouten verbeterd moeten worden en welke niet. 
De meningen lopen uiteen over het wel of niet verbeteren en het wel of niet expliciet 
benoemen van fouten. Drie docenten zeggen het liefst niet expliciet dat de student een fout maakt, 
maar verbeteren de fout wel. Twee docenten zeggen liever wel expliciet dat de student een fout 
maakt en verbeteren de fout ook. Eén docent geeft er de voorkeur aan om expliciet te benoemen dat 
de student een fout maakt, maar verbetert die niet. Alle docenten geven aan in de praktijk het meest 
gebruik te maken van de voorkeur die ze opgaven. 
Vier docenten laten het liefst de studenten hun eigen fouten verbeteren. De overige twee 
verbeteren de fouten liever zelf. Slechts één docent, die studenten het liefst hun eigen fouten laat 
verbeteren, geeft aan hier in de praktijk niet het meeste gebruik van te maken. Bijna alle docenten 
(vijf) denken dat het beter is dat studenten zelf hun fouten verbeteren, dan dat de docent de fouten 
verbetert. Alle docenten zijn het erover eens dat de studenten meestal op feedback reageren door 
hun fout te verbeteren.  
Alle docenten vinden dat ze genoeg feedback geven. Vijf docenten denken dat studenten 
graag willen dat de docent al hun fouten verbetert, terwijl één docent denkt van niet. Vier docenten 
vinden het niet wenselijk om alle fouten te verbeteren, de rest vindt dat wel wenselijk. Vier docenten 
vinden het niet nodig om alle fouten te verbeteren; zij zijn het oneens met de stelling dat studenten 
sneller Nederlands leren als de docent al hun fouten verbetert. Twee docenten zijn het wel eens met 
deze stelling.  
De docenten zijn het eens over het nut van feedback; ze vinden allemaal dat feedback 
studenten helpt om hun Nederlands te verbeteren. Vier docenten vinden dat studenten niet goed 
Nederlands kunnen leren zonder feedback te krijgen. Vijf docenten denken dat studenten bepaalde 
fouten blijven maken als ze er geen feedback op krijgen.  
Volgens vijf docenten willen studenten liever door een moedertaalspreker verbeterd worden 
dan door een niet-moedertaalspreker. Vier docenten vinden dat docenten betere feedback geven 
dan studenten, maar alle docenten zijn het erover eens dat de feedback van medestudenten ook 
nuttig kan zijn.  
 
5.3 Conclusie  
Een vergelijking tussen de resultaten van de studentenenquête en die van de docentenenquête laat 
zowel overeenkomsten als verschillen zien. Aangezien de docentenenquête is ingevuld door zes 
personen en de studentenenquête door 22 personen, kunnen hier geen sterke conclusies aan 
verbonden worden. Daarom zijn alleen de vragen die een duidelijke voorkeur laten zien in de 
vergelijking meegenomen.  
Over het nut van correctieve feedback wordt unaniem geoordeeld; alle docenten en alle 
studenten denken dat feedback helpt bij het leren van het Nederlands. Voor zowel de docenten als 
de studenten geldt dat de meerderheid correcties van grammaticale fouten even nuttig vindt als 
correcties van uitspraakfouten. Er zijn geen studenten die correcties van grammaticale fouten 
nuttiger vinden, maar enkele vinden correcties van uitspraakfouten nuttiger. Bij de docenten is een 
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omgekeerd patroon te zien; geen enkele docent vindt correcties van uitspraakfouten nuttiger dan 
correcties van grammaticale fouten, maar er is wel één docent die correcties van grammaticale 
fouten nuttiger vindt. Over het algemeen zijn docenten en studenten het met elkaar eens dat de 
docent het beste weet welke fouten verbeterd moeten worden en welke niet. Bij zowel de docenten 
als de studenten vindt de meerderheid dat docenten betere feedback geven dan studenten, maar 
23% van de studenten is van mening dat feedback van medestudenten niet nuttig is, terwijl alle 
docenten dit wel nuttig vinden.  
Er is een duidelijk verschil tussen docenten en studenten wat betreft de voorkeur voor het 
zelf verbeteren van fouten. De meeste studenten hebben liever dat de docent expliciet zegt dat de 
student een fout maakt en dat de docent de fout verbetert, terwijl de meeste docenten de studenten 
graag hun eigen fout laten verbeteren. Ook wil de meerderheid van de studenten graag dat de 
docent alle fouten verbetert. De meerderheid van de docenten vindt dat echter onwenselijk en denkt 
dat dit de studenten niet helpt om hun Nederlands te verbeteren.  
De studenten geven aan meestal te reageren op feedback door hun fout te verbeteren. Dit 
wordt beaamd door alle docenten. Verder vinden alle docenten dat ze genoeg feedback geven, maar 
32% van de studenten is het hier niet mee eens. De meeste hiervan zouden meer feedback willen 
krijgen.  
 
6. Conclusie en discussie 
In deze scriptie stond de volgende vraag centraal: In hoeverre komt de waardering van de effectiviteit 
van correctieve feedback op spreekvaardigheid door NT2-studenten overeen met de bevindingen van 
wetenschappelijk onderzoek naar de effectiviteit hiervan? Aan de hand van literatuuronderzoek en 
een enquête onder NT2-studenten heb ik geprobeerd hier een antwoord op te geven. Aangezien de 
enquête is ingevuld door slechts 22 studenten, kunnen er geen sterke conclusies getrokken worden 
naar aanleiding van de uitkomst en kunnen er op basis van de resultaten geen algemeen geldende 
uitspraken gedaan worden. Er zijn echter wel enkele interessante patronen waar te nemen.  
In grote lijnen denken studenten hetzelfde over de effectiviteit van correctieve feedback als 
wat blijkt uit de literatuur. De belangrijkste overeenkomst tussen de resultaten van de enquête en de 
literatuur is dat de studenten het ermee eens zijn dat correctieve feedback effectief is; alle studenten 
waren van mening dat feedback hen helpt om hun Nederlands te verbeteren en de meeste 
studenten denken dat ze niet goed Nederlands kunnen leren zonder feedback te krijgen. Een andere 
overeenkomst is dat de meeste studenten denken dat docenten betere feedback geven dan 
studenten. Dit is ook de algemene aanname in de literatuur. Daarnaast blijkt dat feedback van 
medestudenten zinvol kan zijn. Ook hier stemmen de meeste studenten mee in, al is er ook een deel 
(23%) dat de feedback van medestudenten niet zinvol vindt. 
Er zijn echter ook enkele opvallende verschillen tussen de resultaten van de enquête en de 
literatuur. Zo zijn veel studenten van mening dat ze sneller Nederlands leren als de docent al hun 
fouten verbetert. Uit de literatuur blijkt juist dat het zinloos is om fouten te verbeteren wanneer 
studenten nog niet developmentally ready zijn. Als alle fouten verbeterd worden, hoeft dat er dus 
niet per definitie voor te zorgen dat de studenten er iets aan hebben en er sneller Nederlands door 
leren. De uitkomst van de enquête komt overeen met het onderzoek van Ancker (2000). Hieruit blijkt 
ook dat de meeste studenten graag willen dat de docent alle fouten verbetert.  
Een ander opvallend verschil is dat een ruime meerderheid van de studenten het liefst heeft 
dat de docent de fouten verbetert, en niet zijzelf. Ze geven er niet alleen de voorkeur aan, maar ze 
denken ook dat dit effectiever is. Uit de literatuur blijkt echter dat het beter is wanneer studenten 
zelf hun fouten verbeteren; door het krijgen van output-prompting feedback worden studenten 
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gestimuleerd om erover na te denken. De docenten sluiten zich wel aan bij de literatuur; de 
meerderheid ziet de studenten liever hun eigen fouten verbeteren.  
Uit de resultaten van de enquête in combinatie met de bevindingen uit de literatuur kunnen 
enkele aanbevelingen voor docenten in het tweedetaalonderwijs worden afgeleid. Veel onderzoek 
laat zien dat leerders feedback niet opmerken (eerste voorwaarde voor effectiviteit), en als ze het 
opmerken niet precies begrijpen wat de aard van de feedback is (tweede voorwaarde voor 
effectiviteit). Zelfs als de leerder zijn fout verbetert, betekent dat niet noodzakelijkerwijs dat hij de 
feedback ook begrijpt (Yoshida, 2008). Een oplossing voor het niet opmerken en begrijpen van 
feedback is het systematisch geven van feedback. Enkele docenten die de enquête ingevuld hebben, 
gaven aan systematisch feedback te geven en hier tevreden over te zijn. Volgens deze docenten 
waarderen de studenten dat, omdat ze op die manier weten waar ze aan toe zijn. Mogelijk kunnen 
docenten gezamenlijk een methode ontwikkelen om systematisch feedback te kunnen geven. Verder 
zou het goed zijn als docenten meer met studenten zouden afstemmen wat de studenten 
verwachten van feedback, wat de voorkeuren zijn en wat ze denken van de effectiviteit van 
correctieve feedback. Verschillende onderzoekers (bijvoorbeeld Chenoweth et al., 1983; Papangkorn, 
2015) benadrukken dat dit belangrijk is voor succesvolle tweedetaalverwerving. Het is uiteraard niet 
de bedoeling om zonder meer alle ideeën van de studenten over te nemen, maar deze ideeën 
kunnen wel meer inzicht bieden in de manier waarop studenten met feedback omgaan. Volgens 
Lasagabaster en Sierra (2005) hebben docenten die rekening houden met de mening van studenten 
meer kans om het enthousiaste en de toewijding erin te houden.  
Daarnaast kunnen docenten de studenten eventueel wijzen op de uitkomsten van 
wetenschappelijk onderzoek, om bijvoorbeeld te laten zien waarom een bepaald type feedback beter 
is. Dit is belangrijk, omdat misvattingen over correctieve feedback in het slechtste geval het 
leerproces in de weg kunnen staan (Loewen et al., 2009).  De resultaten van de enquête hebben 
bijvoorbeeld laten zien dat de meeste studenten graag willen dat de docent hun fouten verbetert, 
terwijl dit niet de meest effectieve manier is. Het is goed om de studenten van dit feit en de reden 
hiervan op de hoogte te stellen. Sommige studenten denken verder dat feedback van 
medestudenten niet nuttig is, terwijl het heel nuttig kan zijn. Wanneer studenten hierop gewezen 
worden, kan dit er mogelijk aan bijdragen dat de feedback van medestudenten positiever 
gewaardeerd wordt, waardoor studenten er meer van kunnen profiteren.  
Ten slotte is een belangrijk punt dat er niet slechts één goede manier is om op fouten te 
reageren; elke leerder is anders en heeft voorkeur voor andere vormen van feedback. Hoe kleiner de 
groep, hoe meer de docent hierop in kan spelen (Lasagabaster & Sierra, 2005).  
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Bijlage I: Studentenenquête 
Feedback op NT2-spreekvaardigheid 
Deze enquête gaat over feedback op fouten in gesproken Nederlands. Het invullen duurt ongeveer 5 
minuten. Deelname is anoniem. Deze enquête gaat over feedback op fouten in gesproken 
Nederlands. Het invullen duurt ongeveer 5 minuten. 
 
Algemeen 
De eerste vier vragen zijn algemene vragen. 
 
1. Wat is je moedertaal? 
2. Hoeveel jaar spreek je al Nederlands? 
3. Wat is je spreekvaardigheidsniveau in het Nederlands? 
4. Welke opleiding of cursus volg je op dit moment of heb je net afgesloten? (bijvoorbeeld: 
Eerste jaar Dutch Studies of ATC niveau 5) 
 
Meerkeuze 
De volgende vragen zijn meerkeuzevragen. Kies het antwoord dat het best bij je past. 
 
5. Welke correcties vind je nuttiger? 
a. Correcties van uitspraakfouten 
b. Correcties van grammaticale fouten 
c. Allebei even nuttig 
6. Wat heeft je voorkeur? 
a. De docent zegt NIET expliciet dat ik een fout maak, maar verbetert mijn fout WEL. 
b. De docent zegt WEL expliciet dat ik een fout maak EN verbetert mijn fout. 
c. De docent zegt WEL expliciet dat ik een fout maak, maar verbetert mijn fout NIET. 
7. Wat heeft je voorkeur? 
a. De docent verbetert mijn fouten. 
b. Ik verbeter mijn fouten zelf. 
8. Wat doe je meestal als je feedback krijgt? 
a. Ik verbeter mezelf. 
b. Ik verbeter mezelf niet. 
9. Wat vind je van de hoeveelheid feedback die je krijgt? 
a. Ik krijg genoeg feedback. 
b. Ik krijg te veel feedback. 
c. Ik krijg te weinig feedback. 
 
Eens of oneens 
Geef aan of je het met de volgende uitspraken eens of oneens bent. 
 
10. Feedback helpt mij om mijn Nederlands te verbeteren. 
11. Ik wil het liefst dat de docent al mijn fouten verbetert. 
12. Ik wil liever door een native-speaker verbeterd worden dan door een niet-native speaker 
(bijvoorbeeld een klasgenoot). 
13. Ik denk dat ik sneller Nederlands leer als de docent al mijn fouten verbetert. 
14. Als de docent mijn fouten niet verbetert, dan blijf ik ze maken. 
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15. Ik denk dat de docent het beste kan beoordelen welke fouten verbeterd moeten worden en 
welke niet. 
16. Ik denk dat ik ook goed Nederlands kan leren als ik geen feedback krijg. 
17. Docenten geven betere feedback dan studenten. 
18. Wanneer ik zelf mijn fouten verbeter, leer ik er meer van dan wanneer de docent mijn fouten 
verbetert. 
19. De feedback van medestudenten kan nuttig zijn.  
 
Opmerkingen 
Heb je verder nog opmerkingen? 
 
Einde 
Dit is het einde van deze enquête. Klik op ‘verzenden’ om je antwoorden op te slaan. Bedankt voor 
het invullen!  
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Bijlage II: Docentenenquête 
Feedback op NT2-spreekvaardigheid 
Deze enquête gaat over feedback op fouten in gesproken Nederlands. Het invullen duurt ongeveer 5 
minuten. 
 
Meerkeuzevragen en open vragen 
 
1. Welke correcties vindt u nuttiger? 
a. Correcties van uitspraakfouten 
b. Correcties van grammaticale fouten 
c. Allebei even nuttig 
2. Wat heeft uw voorkeur? 
a. Ik zeg NIET expliciet dat de student een fout maakt, maar ik verbeter de fout WEL. 
b. Ik zeg WEL expliciet dat de student een fout maakt EN ik verbeter de fout. 
c. Ik zeg WEL expliciet dat de student een fout maakt, maar ik verbeter de fout NIET. 
3. Maakt u hier in de praktijk ook het meest gebruik van? 
a. Ja 
b. Nee 
4. Wat heeft uw voorkeur? 
a. Ik verbeter de fouten van de studenten. 
b. Ik laat de studenten hun fouten zelf verbeteren. 
5. Maakt u hier in de praktijk ook het meest gebruik van? 
a. Ja 
b. Nee 
6. Hoe reageren studenten meestal op feedback? 
a. Ze verbeteren hun fout. 
b. Ze verbeteren hun fout niet. 
7. Wat vindt u van de hoeveelheid feedback die u geeft? 
a. Ik geef genoeg feedback. 
b. Ik geef te weinig feedback. 
c. Ik geef te veel feedback. 
8. Op welke fouten geeft u meestal feedback en op welke niet? 
9. Zijn er dingen die u liever anders zou doen met betrekking tot het geven van feedback? 
 
Eens of oneens 
 
10. Feedback helpt studenten om hun Nederlands te verbeteren. 
11. Studenten willen graag dat de docent al hun fouten verbetert. 
12. Het is wenselijk dat de docent alle fouten van de studenten verbetert. 
13. Studenten willen liever door een native speaker verbeterd worden dan door een niet-native 
speaker. 
14. Studenten leren sneller Nederlands als de docent al hun fouten verbetert. 
15. Als de docent de fouten van de studenten niet verbetert, dan blijven ze die fouten maken. 
16. De docent kan het beste beoordelen welke fouten verbeterd moeten worden en welke niet. 
17. Studenten kunnen ook goed Nederlands leren als ze geen feedback krijgen. 
18. Docenten geven betere feedback dan studenten. 
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19. Het is beter dat studenten hun eigen fouten verbeteren dan dat de docent de fouten 
verbetert. 
20. Feedback van medestudenten kan nuttig zijn.  
 
Opmerkingen 
Heeft u verder nog opmerkingen? 
 
Einde 
Dit is het einde van de enquête. Klik op 'verzenden' om de antwoorden op te slaan. Bedankt voor het 
invullen! 
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Bijlage III: Resultaten studentenenquête 
 
1. Wat is je moedertaal? 
▪ Arabisch  9 
▪ Duits  2 
▪ Engels en Filipino 1 
▪ Farsi  1 
▪ Hongaars  1 
▪ Italiaans  2 
▪ Japans  1 
▪ Mandarijn  1 
▪ Portugees  2 
▪ Russisch  1 
▪ Servo-kroatisch  1 
 
2. Hoeveel jaar spreek je al Nederlands? 
▪  1 jaar  14 
▪ 1-2 jaar  4 
▪ 2-3 jaar  2 
▪ 3-4 jaar   2 
 
3. Wat is je spreekvaardigheidsniveau in het Nederlands? 
▪ A1   1 
▪ A1-A2  1 
▪ A2   0 
▪ A2-B1  3 
▪ B1   7 
▪ B1-B2  7 
▪ B2   2 
▪ B2-C1  0 
▪ C1   0 
▪ C1-C2  1 
▪ C2   0
 
4. Welke opleiding of welke cursus volg je op dit moment of heb je net 
afgesloten?  
▪ ATC niveau 2   2 
▪ ATC niveau 5 en/of 6  11 
▪ Dutch Studies eerste jaar  5 
▪ Dutch Studies derde jaar  1 
▪ Overig   3 
(Nederlands op niveau, geen, Engelse literatuur) 
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18%
0%
82%
5. Welke correcties vind je nuttiger? 
Correcties van uitspraakfouten
Correcties van grammaticale fouten
Allebei even nuttig
27%
73%
0%
6. Wat heeft je voorkeur?
De docent zegt NIET expliciet dat ik
een fout maak, maar verbetert mijn
fout WEL.
De docent zegt WEL expliciet dat ik
een fout maak EN verbetert mijn fout.
De docent zegt WEL expliciet dat ik
een fout maak, maar verbetert mijn
fout NIET.
82%
18%
7. Wat heeft je voorkeur?
De docent verbetert mijn fouten.
Ik verbeter mijn fouten zelf.
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95%
5%
8. Wat doe je meestal als je feedback krijgt?
Ik verbeter mezelf.
Ik verbeter mezelf niet.
68%
5%
27%
9. Wat vind je van de hoeveelheid feedback die je krijgt?
Ik krijg genoeg feedback.
Ik krijg te veel feedback.
Ik krijg te weinig feedback.
100%
0%
10. Feedback helpt mij om mijn Nederlands te verbeteren.
Eens
Oneens
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73%
27%
11. Ik wil het liefst dat de docent al mijn fouten verbetert.
Eens
Oneens
59%
41%
12. Ik wil liever door een native speaker verbeterd worden dan 
door een niet-native speaker (bijv. een klasgenoot).
Eens
Oneens
77%
23%
13. Ik denk dat ik sneller Nederlands leer als de docent al mijn 
fouten verbetert.
Eens
Oneens
41 
 
 
 
 
59%
41%
14. Als de docent mijn fouten niet verbetert, dan blijf ik ze 
maken. 
Eens
Oneens
91%
9%
15. Ik denk dat de docent het beste kan beoordelen welke 
fouten verbeterd moeten worden en welke niet. 
Eens
Oneens
23%
77%
16. Ik denk dat ik ook goed Nederlands kan leren als ik geen 
feedback krijg. 
Eens
Oneens
42 
 
 
 
 
82%
18%
17. Docenten geven betere feedback dan studenten.
Eens
Oneens
32%
68%
18. Wanneer ik zelf mijn fouten verbeter, leer ik er meer van 
dan wanneer de docent mijn fouten verbetert. 
Eens
Oneens
77%
23%
19. De feedback van medestudenten kan nuttig zijn. 
Eens
Oneens
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Bijlage IV: Resultaten docentenenquête  
 
 
 
0%
17%
83%
1. Welke correcties vindt u nuttiger? 
Correcties van uitspraakfouten
Correcties van grammaticale fouten
Allebei even nuttig
50%
33%
17%
2. Wat heeft uw voorkeur?
Ik zeg NIET expliciet dat de student
een fout maakt, maar ik verbeter de
fout WEL.
Ik zeg WEL expliciet dat de student
een fout maakt EN ik verbeter de
fout.
Ik zeg WEL expliciet dat de student
een fout maakt, maar ik verbeter de
fout NIET.
100%
0%
3. Maakt u hier in de praktijk ook het meest gebruik van?
Ja
Nee
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33%
67%
4. Wat heeft uw voorkeur?
Ik verbeter de fouten van de
studenten.
Ik laat de studenten hun fouten zelf
verbeteren.
83%
17%
5. Maakt u hier in de praktijk ook het meest gebruik van?
Ja
Nee
100%
0%
6. Hoe reageren studenten meestal op feedback?
Ze verbeteren hun fout.
Ze verbeteren hun fout niet.
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8. Op welke fouten geeft u meestal feedback en op welke niet? 
▪ Ik geef in een deel van de les op alles feedback via de pingpongmethode. 
▪ Hangt af van de cursist en diens specifieke problemen. Hangt ook af van welk thema centraal 
staat in de betreffende les. Hangt ten slotte af van het primaire doel van de betreffende les 
(accuracy, fluency, vocabulaire, uitspraak ...) 
▪ Wanneer we klassikaal oefenen, geef ik voortdurend fb. Ik gebruik een speciale techniek om 
fouten te corrigeren - zowel met een uitgebreid arsenaal aan gebaren als door middel van een 
verbaal ping-pong spel met vraag en antwoord. Bij gesprekjes in tweetallen kunnen ze 
'freestylen' 
▪ Woordvolgorde wel, uitspraak lang niet altijd 
▪ Uitspraak en grammatica 
▪ Ik geef met name feedback op woordvolgorde (inversie en bijzin) congruentie subject/pv en 
storende uitspraakfouten 
9. Zijn er dingen die u liever anders zou doen met betrekking tot het geven van 
feedback? 
▪ Meer verschillende manieren van feedback geven gebruiken. 
▪ Het blijft heel lastig om de juiste balans te vinden (en vast te houden) tussen enerzijds het 
motiveren van de cursist en anderzijds het stimuleren van fluency en accuracy, het leren kritisch 
te luisteren naar zichzelf en anderen en het ontwikkelen van het zelfcorrectievermogen. 
▪ Nee, ik heb er mijn specialiteit van gemaakt en de studenten weten precies waar ze aan toe zijn 
en ze ervaren het als heel prettig en constructief. 
▪ Als er meer tijd zou zijn, zou ik meer kritiek geven op uitspraak. 
▪ Zou het liefst met gebaren werken maar niet alle studenten begrijpen die 
▪ Ik zou eigenlijk systematischer feedback willen geven. Nu gaat het vaak tussen neus en lippen 
door. 
100%
0%
7. Wat vindt u van de hoeveelheid feedback die u geeft?
Ik geef genoeg feedback.
Ik geef te veel feedback.
Ik geef te weinig feedback.
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100%
0%
10. Feedback helpt studenten om hun Nederlands te 
verbeteren.
Eens
Oneens
83%
17%
11. Studenten willen graag dat de docent al hun fouten 
verbetert.
Eens
Oneens
33%
67%
12. Het is wenselijk dat de docent alle fouten van de studenten 
verbetert.
Eens
Oneens
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83%
17%
13. Studenten willen liever door een native speaker verbeterd 
worden dan door een niet-native speaker.
Eens
Oneens
33%
67%
14. Studenten leren sneller Nederlands als de docent al hun 
fouten verbetert.
Eens
Oneens
83%
17%
15. Als de docent de fouten van de studenten niet verbetert, 
dan blijven ze die fouten maken. 
Eens
Oneens
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100%
0%
16. De docent kan het beste beoordelen welke fouten 
verbeterd moeten worden en welke niet. 
Eens
Oneens
33%
67%
17. Studenten kunnen ook goed Nederlands leren als ze geen 
feedback krijgen. 
Eens
Oneens
67%
33%
18. Docenten geven betere feedback dan studenten.
Eens
Oneens
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21. Heeft u verder nog opmerkingen? 
▪ Bij de eens/oneens vragen ligt de kwestie vaak een stuk genuanceerder dan dat en ik vond het 
lastig deze vragen te beantwoorden. Teaching others staat bovenaan de leerpiramide en het is 
heel goed als de studenten elkaar helpen maar soms zitten er types in de klas die alles beter 
denken te weten en zich dan vergissen wat tot verwarring leidt en dan kost het tijd om alles weer 
recht te breien. Natuurlijk moeten studenten zichzelf corrigeren maar de docent kan hiertoe 
aanmoedigen door gebaren - hand op de keel voor 'geen' bijvoorbeeld als iemand zegt 'ik heb 
niet een boek.' Daarna corrigeert de student zelf 'ik heb geen boek'. Als studenten nooit 
gecorrigeerd worden, dreigt 'fossilisatie' maar er zijn vast ook genoeg mensen te vinden die op 
straat de taal hebben geleerd zonder ooit een les te hebben gevolgd.. 
▪ Feedback van medestudenten kan heel nuttig zijn 
▪ Feedback kan het leerproces wel versnellen, maar volgens mij niet echt veranderen. Studenten 
blijven sommige fouten maken, ook als ze daar feedback op hebben gekregen.   
 
83%
17%
19. Het is beter dat de studenten zelf hun fouten verbeteren, 
dan dat de docent hun fouten verbetert. 
Eens
Oneens
100%
0%
20. Feedback van medestudenten kan nuttig zijn. 
Eens
Oneens
